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De nos jours, la communication écrite joue un rôle primordial pour tout individu qui 
désire se faire une place dans la société tant sur le plan personnel que 
socioprofessionnel. Chez les apprenants sourds, le passage à l’écrit du français de la 
majorité représente un grand défi et leurs phrases contiennent souvent des erreurs de 
syntaxe. Par exemple, les apprenants sourds auraient tendance à reproduire à l’écrit la 
syntaxe de la LSQ croyant que les règles de la grammaire de la phrase sont 
identiques. Dans cet essai, nous nous interrogeons sur les stratégies à adopter pour 
amener des adultes sourds gestuels à effectuer un transfert efficace de l’oral signé 
vers le français écrit. Pour ce faire, une situation d’apprentissage (S.A) destinée aux 
apprenants sourds de niveau présecondaire a été élaborée. Basée sur l’enseignement 
stratégique et la grammaire de la phrase de base, cette S.A exploite d’abord les bases 
du fonctionnement de la langue des signes québécoise (LSQ) pour ensuite introduire 
les notions de la phrase de base et de ses constituants selon la grammaire rénovée. 
Cette S.A a ensuite été soumise pour validation et rétroaction à la conseillère 
pédagogique du Centre d’éducation aux adultes où nous travaillons. Ses 
commentaires, conjugués aux observations notées lors de la mise à l’essai auprès de 
trois apprenants, ont permis de prendre conscience des forces de cette S.A et 
d’apporter des ajustements visant à optimiser l’efficacité des différentes activités 
d’apprentissage.  
  











L’écriture respecte le silence du sourd. 
 Mais c’est elle, qui aide le sourd à sortir de son silence. 
 En écrivant, le sourd peut « parler » de son silence  
et rendre visible un handicap invisible. 
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INTRODUCTION 
 
Nous avons tous un jour eu l’impression que nous étions appelés à jouer un 
rôle, notre rôle, dans cette société qui est la nôtre. Être enseignante était à mes yeux la 
mission la plus extraordinaire que je puisse accomplir dans cette vie. Après quelques 
détours professionnels, j’ai été invitée à goûter aux joies de l’enseignement en tant 
que suppléante, dans des classes spéciales accueillant des élèves ayant une déficience 
auditive. Malgré mon ignorance du mode de communication des élèves (langue des 
signes québécoise (LSQ)), je me suis vite mise à la tâche et en deux mois je pouvais 
enfin communiquer avec les élèves sourds. Ce coup de foudre n’a jamais perdu de 
son intensité et aujourd’hui, quelque trente ans plus tard, je suis toujours aussi 
passionnée par ces apprenants particuliers qui me permettent de me dépasser au 
quotidien. 
 
De plus, ce monde de l’adaptation scolaire a toujours été mon point de repère 
pour construire mon profil d’enseignante. Les besoins des élèves appelaient de 
nouvelles adaptations dans ma façon d’enseigner et ceci a permis une créativité en 
constante évolution. C’est sans doute ce besoin d’adaptation qui est à l’origine de 
mon projet de recherche. Désirant venir en aide à certains apprenants sourds qui 
manifestent de sérieuses difficultés d’apprentissage en français, surtout à l’écrit, 
l’idée m’est venue de concevoir une situation d’apprentissage (SA) dans laquelle je 
pourrais tenter de tracer un pont entre la langue d’origine des apprenants sourds (oral 
signé) et le français de la majorité, exigé en français langue d’enseignement.  
 
Je présenterai d’abord le contexte professionnel qui entoure la problématique 
de l’écrit des apprenants sourds gestuels en formation générale adulte. Suivra la 
deuxième partie, dans laquelle je donnerai les grandes lignes du fonctionnement de la 
langue des signes québécoise (LSQ). Suivront les éléments essentiels de la grammaire 
de la phrase du français, c’est-à-dire la phrase de base et ses constituants. La 
troisième partie présentera la méthodologie qui a mené à l’élaboration d’une situation 
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d’apprentissage visant le transfert de l’oral signé vers l’écrit français chez des 
apprenants sourds adultes de niveau présecondaire. Cette situation d’apprentissage 
ainsi que le cahier de l’élève, le guide de l’enseignant et le corrigé des exercices 
seront présentés au quatrième chapitre. Enfin, cinquième et dernier chapitre, nous 
ferons un retour critique sur la SA et ses limites.  
 
Je dédie cet essai à tous les enseignants qui désirent sortir des sentiers battus 
dans leur approche pédagogique. Qu’ils osent aller au-delà du matériel qui leur est 
proposé, qu’ils puissent adapter à leur tour cette SA pour mieux répondre aux besoins 
de leurs élèves. Je dédie aussi cet essai à tous les élèves sourds qui songent à baisser 
les bras devant l’ampleur des défis à surmonter en français. Ensemble, nous pouvons 
bâtir le chemin des « possibles ». 
  




1. CONTEXTE PROFESSIONNEL DE RECHERCHE : LA FORMATION 
GÉNÉRALE ADULTE 	  
Oeuvrant dans le domaine de l’enseignement aux adultes depuis plusieurs 
années déjà, nous avons ciblé une problématique à laquelle nous sommes confrontée 
au quotidien dans une classe spéciale en HA (handicapés auditifs) avant 
d’entreprendre ce travail de recherche. Ainsi, notre Centre de formation aux adultes 
étant attitré pour accueillir des élèves en difficulté d’apprentissage, entre autres des 
adultes non voyants et d’autres handicapés auditifs, nous avions là l’occasion idéale 
d’entreprendre une démarche de recherche susceptible d’augmenter l’efficacité de 
notre enseignement aux apprenants sourds. À cette clientèle particulière s’ajoutent 
des élèves ayant des besoins spécifiques (classes à effectif réduit, services 
d’orthopédagogie, mesures d’adaptations pour les examens, etc.) auxquels les autres 
centres de la formation aux adultes de notre commission scolaire ne peuvent 
répondre. Cependant, nous ne ciblerons qu’une seule de ces clientèles particulières 
pour le bienfondé de cette recherche. C’est donc auprès d’apprenants adultes sourds 
de niveau présecondaire que nous limiterons nos interrogations et que nous tenterons 
de recenser des pistes de solutions qui, nous l’espérons, nous permettront d’améliorer 
nos interventions en enseignement du français, plus précisément le transfert de l’oral 
signé à l’écrit en français, langue de la majorité. 
 
1.1 Problème pédagogique à étudier  	  
Le problème pédagogique à l’origine du choix de notre sujet d’essai concerne 
les difficultés d’apprentissage de l’écriture chez les apprenants sourds, plus 
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précisément les nombreuses erreurs de syntaxe lors du transfert de l’oral signé au 
français écrit. 
 
Partant de ce fait, notre expérience d’enseignante au secondaire auprès d’une 
clientèle sourde a toujours été une source de questionnement quant aux stratégies à 
utiliser auprès de ces élèves sourds pour les amener à accéder à un écrit qui se 
rapproche de celui de la langue française, langue de la majorité ici au Québec. 
Signalons à ce propos, qu’au fil de nos années d’enseignement, nous avons pu 
constater que les textes produits par les élèves sourds se ressemblent 
sensiblement quant à leur syntaxe: problème de structure de phrases, utilisation quasi 
exclusive de verbes à l’infinitif, verbes rarement ou mal conjugués s’il y en a, 
pauvreté du vocabulaire, bref une grammaire de la phrase problématique.  
 
1.2 Questionnements sur la problématique de l’écrit des Sourds1 	  
Cependant, malgré une expérience d’enseignement qui s’est étoffée au fil des 
années, notre questionnement est sensiblement demeuré le même : comment repérer 
des méthodes d’enseignement efficaces susceptibles de mener à une meilleure 
intégration des règles de la grammaire de la phrase chez les élèves sourds? 
L’enseignement du français langue première est-il vraiment adapté à cette clientèle? 
Reproduisent-ils ce qu’ils « entendent », c’est-à-dire certains éléments du message 
oral qui passe par la lecture labiale? Leur façon d’écrire reproduit-elle la structure de 
la LSQ (langue des signes québécoise), très différente de la langue française, tant par 
sa structure que par ses règles de grammaire? Si oui, comment se fait-il que les 
Sourds qui n’utilisent pas la LSQ comme mode de communication produisent des 
textes semblables à ceux des Sourds qui signent? Comment se fait-il que les Sourds 
qui utilisent le français signé (identique en tout point au français parlé par la majorité 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  1	  Lorsque nous écrivons le substantif « Sourds » avec un « S » majuscule, nous faisons référence 
 non à la condition physiologique,	  mais	  à	  l’appartenance	  à	  une	  communauté	  culturelle	  	  	  différente	  de	  celle	  des	  entendants.	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et signé intégralement) nous présentent des textes affichant les mêmes 
problématiques au point où on peut à peine différencier les textes des Sourds gestuels 
(LSQ) des textes de ceux qui utilisent le français signé ou le mode oral (sans aucun 
signe)? Depuis que nous enseignons, toujours auprès d’une clientèle sourde, nous 
avons expérimenté plusieurs stratégies allant des recommandations des plus grands 
spécialistes de la langue française jusqu’aux grammairiens qui se sont penchés sur les 
difficultés d’apprentissage de l’écrit français. Avec le temps, nous avons pu constater 
quelques améliorations chez certains élèves, mais celles-ci s’avéraient malgré tout 
limitées, donc peu significatives pour l’ensemble de la clientèle sourde. La 
problématique se trouvait ainsi suffisamment justifiée pour que nous décidions de 
lancer une démarche de recherche dans ce sens. 
 
De plus, nous avons présumé que les « oralistes » seraient potentiellement 
avantagés du côté de l’écrit puisque leur langue maternelle reproduit à l’oral le 
français de la majorité. Ceux-ci ne communiquent pas en langue des signes puisqu’ils 
parlent. Malgré tout, ils sont souvent scolarisés dans des écoles spécialisées où tout 
est oralisé (entendre : interdiction des signes). Le résultat en français s’est parfois 
avéré conforme à nos attentes et certains apprenants sourds oralistes ont eu plus de 
facilité que d’autres en français, tant à l’écrit qu’en lecture. Ces constatations 
erratiques ne faisaient qu’embrouiller nos spéculations et n’apportaient aucun élément 
curatif à la problématique touchant presque l’ensemble des Sourds. La même 
question refaisait surface : pourquoi certains apprenants sourds avaient-ils un français 
relativement semblable au nôtre alors que la majorité des élèves sourds peinaient à la 
tâche d’écriture et produisaient des textes asyntaxiques?  
 
C’est suite à une longue observation de cette problématique de l’écrit chez nos 
élèves sourds que nous nous sommes intéressée aux recherches axées sur 
l’apprentissage de l’écrit de cette clientèle particulière et que nous avons été à même 
de constater que plusieurs spécialistes pédagogues, tels Anne Torunczyk (2000) et 
Alain Desrochers (2009) abordaient l’écrit par la phonétique, c’est-à-dire par la 
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reconnaissance des sons de la langue. Était-ce le seul moyen d’accéder à l’écrit ? 
Desrochers (2009) affirme que : « Ils (les adultes) ont typiquement acquis la capacité 
de différencier les sons de la parole. Cette capacité constitue une condition essentielle 
à la prise de conscience des unités fines de la parole, qu’on appelle conscience 
phonologique. » Mais alors, comment les Sourds pourraient-ils acquérir un écrit 
conforme à la langue orale puisqu’ils n’ont pas cette capacité d’entendre et de 
reconnaître les sons? Ils ne peuvent donc pas répondre aux préceptes de ces 
pédagogues qui semblent dire : écoute ce que je dis et écris ce que tu entends. S’ils 
n’ont aucune référence auditive de la langue qui est utilisée autour d’eux, si leurs 
parents utilisent la langue des signes pour communiquer, comment pourront-ils alors 
reproduire à l’écrit des sons qu’ils n’entendent pas? Pourtant, il nous semble tout à 
fait naturel que l’enfant « entendant » puisse construire son langage oral en 
reproduisant ce qu’il entend. Qu’en est-il des sourds? Comment construisent-ils leur 
langue signée? Car, il faut bien l’admettre, les sourds n’ont pas tous bénéficié des 
soins d’un orthophoniste qui aurait pu les aider à construire une langue orale en 
utilisant des techniques autres qu’auditives : par exemple, pour reproduire le « f », on 
suggérait de placer les dents supérieures sur les lèvres et de souffler sans ajouter la 
voix. Autrefois, on utilisait une chandelle allumée pour faire comprendre le concept 
de « souffler le f ». Si la flamme bougeait, si l’orthophoniste n’entendait pas la voix, 
le « son f » était bien réussi. Cependant, nous ignorons si ces méthodes sont encore 
utilisées de nos jours. L’enfant sourd apprenait ainsi à reproduire les sons de la 
langue parlée sans « l’entendre ». Parler, devenait alors un exercice « appris » mais 
non « senti ». Malgré tout, rencontrer un orthophoniste n’était pas un gage de réussite 
et plusieurs enfants sourds ont dû se rendre à l’évidence, ils n’étaient tout simplement 
pas doués à l’oral. Même si l’enfant sourd développe une habileté à oraliser le 
français, le domaine de l’écrit demeure tout aussi problématique et les cas de réussite 
dépendent plus de cas isolés chez qui la reconnaissance des symboles graphiques 
prend du sens sans qu’on comprenne vraiment pourquoi ni comment. 
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Musselman (2000) a mené des recherches auprès d’enfants sourds profonds de 
naissance, en étudiant le rôle du codage phonologique dans l’apprentissage de la 
lecture. Il en est venu à la conclusion que la majorité des enfants sourds éprouvent de 
grandes difficultés lors de l’apprentissage de la lecture et de l’écriture. En effet, ces 
derniers présenteraient 7 ans de retard en lecture par rapport aux enfants entendants. 
De plus, même s’il a pu constater que certains enfants sourds obtenaient une 
excellente maîtrise de la lecture, il n’a pu expliquer la réussite de cette minorité 
d’apprenants sourds alors que la majorité d’entre eux font face à de grandes 
difficultés d’apprentissage en lecture. 
 
1.3 Direction des recherches et notre question générale de recherche 	  
C’est à partir de tous ces constats que nous nous sommes intéressée à 
l’apprentissage de la lecture et de l’écriture chez les apprenants sourds, cherchant à 
comprendre ce qui devait être le premier apprentissage, la lecture ou l’écriture. 
Quelques chercheurs, sans doute conscients des problèmes des apprenants sourds, se 
sont aussi penchés sur cette question épineuse et ont développé des expertises qui 
nous apparaissent dignes d’intérêt. C’est surtout auprès d’un collectif de chercheurs 
de Montréal sous la direction de Dubuisson, et Daigle (1998) que nous avons trouvé 
des pistes de réponses qui nous semblaient intéressantes. Ce collectif de chercheurs 
offre un survol intéressant des diverses méthodes d’enseignement aux apprenants 
sourds, ici et ailleurs, depuis les années 1800 et ils nous rapportent les résultats des 
diverses tendances dans l’enseignement du français aux personnes sourdes. Après un 
historique détaillé, ils font état des divers modes de communication utilisés par les 
personnes sourdes et des répercussions de ces modes sur leur apprentissage de la 
langue française. Ils en sont arrivés à la conclusion que l’enseignement bilingue 
(langue des signes et langue orale de la majorité comme langue d’enseignement) 
donnait des résultats concluants, tant à l’écrit qu’à la lecture, puisque les apprenants 
sourds recevaient les deux types d’enseignement en même temps, celui d’un 
enseignant entendant francophone et celui d’un enseignant sourd qui communique en 
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langue signée. Nous nous sommes alors intéressée à cette approche et il faut l’avouer, 
nous avons espéré y trouver « la » solution à notre problématique, celle du transfert 
de l’oral signé à l’écrit du français. Malheureusement, cette méthode, prisée par 
plusieurs pays européens, n’est pas applicable dans notre région car elle fait 
présentement l’objet d’un projet pilote à l’essai à Montréal dans des écoles 
spécialisées accueillant des apprenants sourds, projet subventionné par le Ministère 
de l’Éducation. L’expérience a débuté il y a quelques années avec une cohorte de 
jeunes Sourds de niveau primaire. Depuis, ces jeunes apprenants ont atteint les rangs 
du collégial et de l’université. L’évaluation de cette approche bilingue se fera dans les 
années à venir et nous serons à même de constater alors si l’expérience a été 
concluante et si elle mérite d’être appliquée à plus grande échelle. Cependant, il 
demeure que ces jeunes élèves sourds démontrent un plus grand niveau de réussite 
s’ils reçoivent un enseignement bilingue. Compte tenu de ce qui précède, qu’en est-il 
de notre milieu de l’éducation aux adultes, aux prises avec des apprenants sourds de 
diverses provenances, utilisant divers modes de communication et ne pouvant 
bénéficier de cet enseignement bilingue? Que pouvons-nous faire avec les moyens 
dont nous disposons et le manque de soutien pour diriger notre approche 
d’enseignement du français aux Sourds? Toutes ces questions sans réponses nous 
amènent à considérer notre problématique du passage de l’oral signé à l’écrit en 
français sous un autre angle. Voici la question générale de recherche qui résulte de 
toutes ces réflexions : Comment faciliter la communication écrite des apprenants 
sourds gestuels de niveau présecondaire de façon à ce qu’ils puissent produire de 
courts textes qui respectent la syntaxe du français? 
 
Mais avant de creuser davantage la problématique soulevée par notre question 
générale de recherche, examinons la situation actuelle des adultes en formation au 
sein de notre système scolaire, plus particulièrement celle des élèves en difficulté 
d’apprentissage du français. 
 
	   20	  
2. CONTEXTE GÉNÉRAL DU PROBLÈME   
 
2.1 L’éducation des adultes  	  
Nous vivons dans une ère technologique qui progresse à une vitesse 
vertigineuse et rares sont ceux qui n’ont pas un téléphone intelligent, une tablette 
numérique et bien d’autres outils de communication virtuelle. En cette ère de 
communication ouverte sur le monde, il est étonnant d’entendre encore parler 
d’analphabétisme et de problèmes persistants en matière d’apprentissage de la lecture 
et de l’écriture. Pourtant, les réseaux sociaux multiplient les situations de 
communications auxquelles il est difficile de résister. Cependant, nous sommes forcés 
d’admettre qu’aujourd’hui encore, certaines personnes sont confrontées à des 
problèmes majeurs de communications écrites et se voient relégués à des métiers qui 
demandent peu de contacts avec l’écrit. Dans ce cas, comment pouvons-nous faciliter 
l’accès à l’écriture pour ces adultes sourds qui se retrouvent sur les bancs d’école et 
qui sont confrontés à un défi de taille? Quelles stratégies d’enseignement faut-il 
développer pour répondre à une telle problématique?  
 
C’est dans le même ordre d’idées que, dès 1973, la Direction générale de 
l’éducation permanente est devenue la Direction générale de l’Éducation des adultes. 
Depuis 1996, l’éducation des adultes maintient les caractéristiques qui lui sont 
propres, c’est-à-dire la formation individualisée, la sortie variable et l’approche axée 
sur l’andragogie tel que prescrit par le Gouvernement du Québec (1996). La 
formation individualisée permet de répondre aux besoins particuliers des apprenants 
surtout s’ils présentent une déficience physique ou intellectuelle. De cette façon, 
chaque personne peut déterminer, planifier et réaliser son projet de formation. Ainsi, 
dans sa Politique gouvernementale touchant l’Éducation des adultes, le 
Gouvernement du Québec (2002), reconnaît la nécessité de permettre au plus grand 
nombre de citoyennes et de citoyens les compétences essentielles pour continuer 
d’apprendre tout au long de la vie. Le défi est de taille puisqu’il faudra que la 
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formation générale adulte renouvèle ses façons de faire pour convaincre davantage 
d’adultes à parfaire leur formation de base. 
 
Suite à cette réflexion, le Ministère de l’Éducation (ibidem) a jugé nécessaire 
de se pencher sur la question de l’analphabétisation afin de mieux identifier les causes 
de cette problématique et ainsi mieux cibler les moyens d’y remédier. La formation 
générale adulte accueille beaucoup d’élèves qui viennent à peine de quitter le secteur 
jeune. Par contre, nous désirons ouvrir une parenthèse pour préciser que notre 
clientèle compte aussi des adultes qui décident de revenir sur les bancs d’école après 
plusieurs années passées dans le monde du travail. Les raisons qui soutiennent ce 
retour aux études sont multiples, mais en ce qui concerne la clientèle sourde, nous 
avons pu constater que ces adultes de 40 à 60 ans se sentent limités dans leur capacité 
à communiquer par écrit. Ils ont parfois signé des documents sans en comprendre la 
teneur, deviné des consignes écrites, se sont sentis incapables de rédiger un billet 
d’absence, etc. Certes, il s’agit là d’une minorité de notre clientèle sourde, mais nous 
ne pouvons les ignorer et les laisser sans ressources. Dans le cas de ces personnes 
sourdes qui peinent à lire et à écrire, peut-on parler d’analphabétisation? Nous n’en 
sommes pas certaine, car ils communiquent parfaitement bien dans leur langue 
d’origine. Cependant, cette langue gestuelle ne se transfère pas à l’écrit de façon 
intégrale et c’est là que nous désirons intervenir pour faciliter la communication avec 
leur entourage. 
 
Reprenons l’historique du Ministère de l’Éducation qui décidait de mettre sur 
pieds plusieurs programmes, tant au primaire qu’au secondaire pour répondre aux 
besoins particuliers de ces apprenants en difficulté. Malgré toute cette bonne volonté 
ministérielle, nous devons reconnaître que malgré les efforts des enseignants, les 
programmes qui se bonifient d’année en année et le bon vouloir des élèves en 
difficulté, une grande proportion de ceux-ci ne pourra réussir et plusieurs 
abandonneront leurs projets d’études. Quelle est la cause de ces échecs? Pourquoi ces 
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jeunes adultes aux prises avec des difficultés sur le plan scolaire abandonnent-ils 
leurs études en cours de route?  
 
 Fort heureusement, le Ministère de l’Éducation (1988, cité dans Gouvernement 
du Québec, 2002), dut reconnaître qu’au cours des dernières décennies, nous avions 
pu constater une forte augmentation de la scolarisation des adultes, « (…) la 
proportion d’adultes qui ont atteint la 9e année est passée de 57,7 à 81,9 %, de 1971 à 
1996; la proportion de personnes diplômées du secondaire est passée de 53,9 à  
64,5 %, de 1981 à 1996, alors que l’accès à l’université a doublé. ». Cependant, il fut 
admis qu’il restait certains points à améliorer plus précisément auprès des personnes 
analphabètes, des travailleurs à temps partiel ou à emploi précaire, des femmes, des 
handicapés, des allophones, etc. L’éducation des adultes devrait répondre à un plus 
grand nombre de particularités dans l’ensemble de son programme.  
 
 Suite à ces nouvelles orientations, des classes spéciales ont été mises sur pieds 
par le Ministère de l’Éducation (2007a). Ces dernières regroupant des élèves ayant 
des difficultés d’apprentissage et des classifications sur le plan des besoins 
particuliers de chaque type de problématique ont permis de mieux encadrer ces 
élèves. Cependant, il est à noter qu’au secteur adulte, les classifications des besoins 
particuliers ne sont pas prises en compte. Par ailleurs, des mesures d’aide proposent 
plusieurs accommodements visant à faciliter les modes d’acquisitions des savoirs 
dont l’enseignement individualisé, préconisé par la convention collective du 
personnel enseignant en formation adulte. De plus, les apprenants sourds adultes 
bénéficient des services d’une interprète gestuelle et de temps supplémentaire pour 
les examens si le plan d’intervention en fait mention. 
 
2.2 Clientèle en formation générale adulte (FGA) 	  
Parmi cette clientèle particulière, nous retrouvons un nombre croissant de 
jeunes adultes qui ont dû quitter le secteur jeune du secondaire, soit parce qu’ils 
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avaient atteint l’âge adulte et qu’ils n’avaient pas terminé leur cheminement scolaire 
ou parce qu’ils plafonnaient dans des programmes qui ne correspondaient pas 
toujours à leurs capacités sur le plan scolaire. C’est souvent après avoir vécu une série 
d’échecs qu’ils se dirigent vers le secteur de la formation aux adultes espérant y 
trouver un accompagnement qui sera à la mesure de leurs besoins. Cette catégorie 
d’apprenants du secteur adulte constitue la majorité de la clientèle qui fréquente notre 
Centre de la formation adulte. Ce dernier accueille les élèves aux prises avec des 
troubles d’apprentissage associés à divers problèmes, dont la déficience auditive. 
Ainsi, malgré le fait que le taux de décrochage à l’âge de 19 ans soit passé de 40,5 % 
à 18 % (Lespérance , 2000, cité dans Doray, Prévost, Delavictoire, Moulin et Beaud, 
2011), et que la situation semble être stabilisée depuis 2000, le décrochage scolaire 
est devenu un thème majeur des politiques éducatives québécoises qui ont insisté sur 
l’urgence d’une action publique de lutte contre ce phénomène. Désormais, on ne parle 
plus de décrochage scolaire mais plutôt de non-diplomation avant 20 ans, ce qui 
représente plus de 30 % selon ces mêmes auteurs.  
 
Alors qu’au secteur jeune on déplore le décrochage et la non-diplomation, on 
note une hausse de la clientèle fréquentant les Centres de formation aux adultes. 
Dugas (2006) précise :  
 
qu’en 1998-1999, le taux de diplomation d’études secondaires était à la 
baisse. Parallèlement, les centres de formation aux adultes voyaient le 
nombre de leur clientèle augmenter progressivement, accueillant de plus 
en plus de jeunes adultes ayant échoué ou abandonné leurs études au 
secteur des jeunes. (p.12)  
 
Dugas ajoute que le décrochage scolaire serait le reflet d’un profond malaise 
chez cette nouvelle clientèle issue du secteur jeune. Par conséquent, des mesures 
d’adaptation devraient être envisagées pour répondre à l’urgence de la situation. 
D’autres auteurs (Janosz, Le Blanc, Boulerice et Tremblay, 1997 et Rumberger, 1995, 
cités dans Janosz, 2000) viennent soutenir la thèse voulant que la qualité de 
l’expérience scolaire soit un prédicteur de décrochage scolaire des plus probants. Si 
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les expériences scolaires ont connu plus d’échecs que de réussites, ces décrocheurs 
potentiels présenteront une faible estime de soi et le sentiment que les responsables de 
leur destinée sont dus à des facteurs externes (Bachman, Green et Wirtanen, 1971; 
Ekstrom, Goertz, Pollack et Rock, 1986; Horwhich, 1980; Janosz, Le Blanc, 
Boulerice et Tremblay, 1997; Wehlage et Rutter, 1986, cités dans Janosz, 2000). 
 
Le Ministère de l’Éducation, de l’Enseignement supérieur et de la Recherche 
(2015) donne un portrait très actuel de la clientèle qui fréquente les centres de 
formation aux adultes. Entre autres, nous retrouvons des personnes plus âgées qui ont 
travaillé pendant un certain temps et qui désirent reprendre des études interrompues 
dans le passé. Une variété de programmes s’offre à eux, leur permettant ainsi de se 
diriger vers un domaine qui répond à leurs besoins et à leurs aptitudes sur le plan 
scolaire. 
 
Enfin, un nombre de plus en plus important d’immigrants, scolarisés ou non, 
demandent à intégrer les classes de francisation (autant au secteur jeune qu’à la 
formation générale adulte) afin d’accéder par la suite au programme du secondaire. 
Les motifs de ce retour aux études diffèrent ainsi d’une personne à l’autre. En effet, 
même si plusieurs ont vécu une série d’échecs au secteur jeune, même si d’autres ont 
délaissé le secteur de l’éducation au profit du marché du travail, certains se voient 
contraints à poursuivre leurs études n’ayant pas encore l’âge de choisir une autre 
voie. La motivation et l’apprentissage seront vécus différemment selon les motifs qui 
les ramènent sur les bancs d’école. Ceci aura sans doute une incidence sur la réussite 
ou l’échec du cheminement scolaire de l’apprenant adulte. Galand (2006) propose de 
« soutenir la motivation des élèves, en travaillant sur la nature des tâches scolaires, 
les relations enseignants-élèves, le climat de la classe, les situations pédagogiques 
mises en place, etc. » (p.6) L’auteur ajoute que les éléments clés à cibler pour 
soutenir la motivation des élèves seraient le sentiment de compétence, le plaisir 
éprouvé à l’école et le sentiment d’utilité de la formation reçue.  
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Cependant, nous ne pouvons nous restreindre à cette hétérogénéité de la 
clientèle adulte pour tenter de cibler les types de difficultés qui pourraient être à 
l’origine des échecs antérieurs. De la même façon que le secteur jeune offre des 
services particuliers selon les catégories de problématiques sur le plan scolaire, le 
secteur adulte tente de répondre aux besoins spécifiques de la clientèle qui fréquente 
les centres de formation aux adultes en offrant des classes spéciales qui visent à 
répondre aux besoins spécifiques de chacune de ces clientèles. C’est le mandat que 
s’est donné notre Commission scolaire, celui d’offrir des programmes qui visent à 
rejoindre une clientèle de plus en plus diversifiée, ayant des besoins qui diffèrent 
selon l’expérience antérieure des nouveaux apprenants du secteur adulte.  
 
Ainsi, notre centre pour adultes comprend une classe spéciale d’élèves 
handicapés auditifs (HA) et une classe d’élèves handicapés visuels (HV). Dans 
chacune de ces classes nous retrouvons aussi des élèves classés TDAH, Asperger, 
TED, des immigrants sourds scolarisés ou non, et des élèves qui se situent à la limite 
des classes de déficience intellectuelle. Voilà qui explique que les enseignants ne 
puissent répondre à toutes ces clientèles avec une seule approche pédagogique. C’est 
pourquoi les enseignants à qui l’on confie ces classes spéciales doivent d’abord 
posséder des compétences en adaptation scolaire et en déficience auditive ou visuelle, 
c’est-à-dire pouvoir communiquer en langue des signes québécoises (LSQ), connaître 
la culture sourde et ses particularités, ou maîtriser le braille. Cependant, comme le 
nombre d’élèves sourds ou aveugles est moins élevé que la clientèle régulière, on 
accepte d’intégrer des élèves entendants dans ces classes spéciales afin de répondre 
au ratio prévu par le Ministère de l’Éducation dans les classes du secteur adulte. 
Contrairement au secteur jeune où le nombre d’élèves en difficulté (élèves ayant un 
code selon les normes du MELS) est limité à 7-8 élèves par groupe-classe, les centres 
pour adultes ne tiennent pas compte de cette catégorie de difficulté pour limiter le 
nombre d’élèves par groupe-classe. En effet, au secteur adulte, on fixe un maximum 
de 20 apprenants par classe s’il s’agit d’une classe FBC (formation de base 
commune) ou d’une classe multi-niveaux (alphabétisation jusqu’à la 5e sec.) peu 
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importe la composition de la classe (élèves en difficulté ou non). Précisons que 
généralement, les classes multi-niveaux sont celles où se retrouvent la majorité des 
élèves en difficulté. Ceci ajoute à la complexité de la tâche de l’enseignant qui doit 
constamment adapter son enseignement selon les besoins particuliers des apprenants 
qui composent sa classe. Cependant, les classes régulières de 2e cycle se voient 
attribuer un nombre d’élèves pouvant aller jusqu’à 32 élèves par groupe-classe. 
 
Afin de limiter notre champ d’investigation et pour mieux répondre aux 
exigences de cet essai, nous nous limiterons à un type de clientèle particulière, celle 
des élèves adultes, sourds gestuels, de niveau présecondaire, ayant de graves 
difficultés en français, surtout à l’écrit. Il est à noter que ces élèves véhiculent tous 
une histoire personnelle qui vient teinter l’approche qui devra être utilisée pour les 
accompagner dans leur cheminement.  
 
2.3 Apprenants sourds et difficultés en français 	  
Pour mieux comprendre l’étendue de la problématique dont il est fait mention 
dans ce document, nous tenons à préciser que les apprenants sourds n’ont pas tous la 
même référence linguistique à la base et qu’ils utilisent souvent divers modes de 
communication. Ceci vient contredire la croyance populaire qui met tous les sourds 
sur le même pied d’égalité quant au mode de communication. Ainsi, voici quelques 
scénarios qui reflètent bien la situation réelle : soit les apprenants sourds sont nés de 
parents entendants, soit ils sont devenus sourds en bas âge à la suite d’une maladie 
virale (méningite bien souvent), soit ils sont nés de parents sourds et ont grandi dans 
un monde de communication gestuelle. Les Sourds nés de parents entendants ont 
souvent été dirigés vers une scolarisation en mode oral (sans aucun signe). Précisons 
ici que certains Sourds naviguent entre deux modes de communication (gestuel et 
oral). De plus, le mode gestuel se divise à son tour en deux modes distincts : la langue 
des signes québécoise (LSQ) et le français signé. Afin de présenter les différents 
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modes de communication des personnes sourdes, une explication détaillée de chacun 
de ces modes sera précisée ultérieurement.  
 
Mentionnons ici que depuis quelques années nous avons toujours enseigné à 
des élèves sourds, que ce soit au secteur jeune ou au secteur adulte. Le problème de 
l’écrit était déjà manifeste, mais les exigences du Ministère de l’Éducation se 
montraient plus souples quant aux productions écrites des personnes sourdes. Avec 
l’arrivée de la Réforme éducative des années 2000 au Québec, les exigences en 
matière de réussite scolaire se sont resserrées et les apprenants sourds doivent 
maintenant maîtriser le français comme tous les allophones qui fréquentent nos 
établissements scolaires.  
 
Cette nouvelle réalité a suscité des questionnements quant aux stratégies 
d’enseignement qui pourraient améliorer la syntaxe du français écrit de nos élèves 
sourds. Le défi était lancé et la présente recherche fait foi de notre désir de moduler 
notre enseignement afin de permettre aux apprenants sourds d’accéder à un écrit de 
qualité au même titre que les autres élèves. 
 
Cependant, comment expliquer que certains apprenants sourds réussissent et 
parviennent à des niveaux supérieurs d’études alors que d’autres semblent plafonnés à 
un stade qu’ils arrivent difficilement à dépasser? La question est lancée : quelles 
stratégies d’enseignement devrons-nous développer pour amener ces élèves sourds à 
comprendre ce qu’ils lisent, à interpréter adéquatement les messages écrits et à 
rédiger de courts textes correctement? Comme notre problématique touche davantage 
le domaine de l’écrit des Sourds nous nous sommes intéressée à Hamm (2012), qui 
semble avoir les mêmes préoccupations que nous : « y a-t-il un apprentissage visuo-
gestuel de l’écriture chez le sourd? » Les recherches en matière d’apprentissage de 
l’écriture chez les Sourds ne sont pas légions. Ainsi, Hamm (2012) reconnaît que :  
 
 Hormis quelques mots ici et là (Burgat, 2007; Hugounenq, 2009; Garcia 
& Perini, 2010), le travail d’écriture chez les sourds est un sujet de 
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recherche négligé par les chercheurs. Dans les quelques travaux qui 
s’intéressent aux cas des sourds, on parle de la langue des signes, du LPC, 
de la lecture, mais pas du tout ou presque pas de l’écriture : elle a été 
comme effacée du paysage conceptuel. Les seules données à ce sujet 
« racontent » surtout que l’écrit des sourds « s’apparente à celui 
d’apprenants entendants en langue seconde » (Daigle, 1998, cité dans 
Hamm, 2012, p. 148). 
 
Malgré le peu d’informations qui semblent accessibles, nous sommes persuadée 
que nous saurons tirer profit des pistes de solutions qui jailliront au fil de nos lectures. 
Les réponses à notre question de départ se laissant encore désirer à cette étape de 
recherche, nous avons décidé de commencer par la base, c’est-à-dire tenter de 
comprendre comment les Sourds communiquaient entre eux, comment le système 
scolaire avait tenté de répondre à leurs besoins et quelles étaient les méthodes 
relativement efficaces répertoriées à ce jour en matière d’enseignement aux Sourds. 
Nous avons d’abord examiné les divers modes de communication utilisés par les 
sourds pour tenter d’en saisir le fonctionnement de base. C’est pourquoi, nous avons 
jugé opportun de faire un survol historique des divers modes de communication 
utilisés par les personnes sourdes au Québec et des répercussions de chacun de ces 
modes sur l’apprentissage de l’écrit et de la lecture. Comme nous le verrons dans la 
rubrique qui suit, cette historique, relatée dans Dubuisson et Daigle (1998), situe bien 
la problématique de la scolarisation des Sourds au fil du temps, autant au Québec 
qu’à l’étranger. Les auteurs ont d’abord dressé un portrait général de ce qui s’était fait 
au Québec et ailleurs, dans le domaine de l’enseignement aux sourds gestuels. 
 
3. EVOLUTION DE LA SCOLARISATION DES SOURDS ET DES MODES DE 
COMMUNICATION 	  
Dès le XVIe siècle, on voit apparaître les premières manifestations d’un 
enseignement spécifique aux personnes atteintes de surdité. Cependant, ce n’est qu’au 
début du XVIIIe siècle que l’on verra deux courants se définir, l’un prônant 
l’utilisation des signes et l’autre privilégiant la parole. C’est l’abbé Charles Michel de 
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l’Épée (1721-1789) qui initiera l’enseignement du français aux sourds au moyen des 
signes. Il emploiera ce mode de communication gestuel pour enseigner les règles de 
grammaire. Par la suite, le XVIIIe siècle fera naître des méthodes d’enseignement 
similaires à celle de De L’Épée un peu partout en Europe, mais surtout en France. 
L’Allemagne quant à elle initiera une méthode davantage axée sur la parole. C’est 
ainsi que l’approche orale prendra de plus en plus d’expansion et qu’elle sera 
privilégiée un peu partout dans le monde. Les États-Unis ne feront pas exception à 
l’enthousiasme de cette méthode et ils emboîteront le pas à la philosophie orale. 
Cependant, certains adeptes de l’approche gestuelle attireront une forte proportion de 
souteneurs. Les deux « écoles de pensées», gestuelles et orales, devront désormais 
cohabiter et œuvrer dans des champs d’action très différents. 
 
Au Québec, ce n’est qu’au XIXe qu’on tient compte de l’éducation des 
personnes sourdes. C’est à Québec qu’apparaît la première école pour sourds, en 
1834. Le mode gestuel est priorisé pour l’enseignement. Deux ans plus tard, St-
Hyacinthe emboîte le pas et ouvre à son tour une école pour sourds où l’on enseigne 
également en signes. Malheureusement, les deux écoles doivent fermer leurs portes, 
faute de financement.  
 
L’Institut des Sourds-Muets, école pour garçons sourds, voit le jour à 
Montréal en 1848. En 1851, les filles sourdes se voient assigner une école, à 
Montréal : L’Institut des Sourdes-Muettes. L’enseignement des deux écoles de 
Montréal se donne en signes et ce n’est qu’à partir de 1870 que les classes oralistes 
font leur apparition dans les locaux des deux institutions déjà établies. Les gestuels et 
les oralistes se côtoient, mais dans des locaux distincts. En 1879, les deux écoles 
privilégient l’oralisme et rejette les signes. Cette situation se maintiendra jusque dans 
les années 70 où le Ministère de l’Éducation apportera une modification à 
l’enseignement oraliste en autorisant certains élèves sourds à recevoir un 
enseignement en langue signée s’ils n’arrivent pas à progresser avec la méthode orale.  
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C’est à cette même époque que la philosophie de la communication totale 
prend forme, en offrant aux jeunes sourds la possibilité d’accéder au message verbal 
en permettant tous les moyens qui pouvaient faciliter la communication. Le conflit 
gestuel-oraliste, toujours présent dans la communauté sourde d’aujourd’hui, resurgit. 
Les Sourds optent alors pour le mode de communication qui semble répondre le 
mieux à leurs besoins. Ainsi, certains parents entendants privilégient l’oralisme 
croyant donner à leur enfant un outil de communication plus efficace puisqu’il utilise 
la langue de la majorité et que cette dernière n’est aucunement signée. Afin de mieux 
comprendre le fonctionnement des divers modes de communications des personnes 
sourdes au Québec, nous dressons un portrait de chacun d’eux. 
 
3.1 Québec et Montréal : diversité dans le mode de communication priorisé 	  
À Québec, deux groupes de recherche travaillent parallèlement sur 
l’apprentissage du français et des mathématiques chez les apprenants sourds. En 
2002, madame Andrée Boisclair (2013), professeure, chercheuse et fondatrice de 
l’École oraliste de Québec pour enfants sourds, a créé le Groupe de recherche en 
intervention auprès de l’enfant sourd (GRIES). L’École oraliste est devenue un 
véritable lieu de formation et de recherche en pédagogie et en adaptation scolaire 
d’envergure internationale. Les enseignants sont supervisés par une équipe de 
chercheurs de l’Université Laval spécialisée dans l’apprentissage de la lecture et de 
l’écriture et en éducation de l’enfant ayant des problèmes auditifs et langagiers. 
L’enseignement et la communication se font en mode oral et les jeunes élèves sont 
supervisés par des orthophonistes qui visent à faciliter la communication orale. 
 
À Montréal, un collectif de chercheurs de l’UQAM sous la direction de 
Dubuisson et Daigle (1998) se penche depuis plusieurs années sur l’efficacité de 
l’enseignement du français en langue des signes québécoise (LSQ). C’est vers ce 
deuxième groupe de chercheurs que nous avons concentré nos lectures, tentant de 
comprendre leur démarche pédagogique. L’idée de permettre aux apprenants sourds 
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d’accéder aux notions enseignées à la fois par un enseignant sourd et un enseignant 
entendant en français nous semblait logique et nous intriguait à la fois. Puisque les 
résultats obtenus par ce groupe de chercheurs depuis quelques années nous 
apparaissaient concluants, nous avons alors envisagé la possibilité de nous approprier 
certaines stratégies qu’ils préconisaient pour améliorer notre approche d’enseignant.  
 
Le groupe de chercheurs de l’Université du Québec à Montréal évoqué 
précédemment (Dubuisson et Daigle 1998) s’est intéressé à l’histoire des différentes 
philosophies d’enseignement aux sourds ainsi qu’aux résultats de ces différentes 
approches en matière de réussite scolaire. Un des buts était de trouver la méthode la 
plus efficace pour permettre aux apprenants sourds d’accéder à l’éducation tout en 
respectant leurs besoins et leur différence et aussi de leur permettre de mieux 
maîtriser la langue majoritaire. Ainsi, les auteurs ont-ils mis sur pied un projet 
d’enseignement bilingue pour les élèves sourds utilisant la LSQ comme mode de 
communication. Il semble que ce mode d’enseignement connaisse de réels succès 
quant à l’apprentissage du français, langue de la majorité. En nous appuyant sur les 
sources de Dubuisson et Daigle (Ibidem), voyons d’abord les divers modes de 
communication utilisés par les Sourds et les caractéristiques propres à chacun. Ces 
particularités nous permettront sans doute de mieux orienter nos stratégies 
d’enseignement du français écrit auprès de nos étudiants sourds dans notre classe de 
la formation aux adultes. 
 
3.2. La méthode oraliste 	  
Une première approche, la méthode orale, met uniquement l’accent sur la 
maîtrise de la langue orale, sans aucune utilisation de la gestuelle. Plusieurs élèves 
sourds, surtout dans la région de Québec, fréquentent L’École Oraliste qui enseigne à 
des jeunes Sourds de niveaux primaire et secondaire. Quelques élèves ayant fréquenté 
l’École Oraliste se retrouvent parfois dans des classes de la formation aux adultes, 
dans notre classe spéciale pour handicapés auditifs (HA). Cette approche priorise la 
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langue majoritaire (le français au Québec) considérée comme étant la langue première 
de ces élèves sourds. Le seul moyen de communication autorisé est la parole, la 
croyance étant que s’ils apprennent les signes avant la langue orale, ceux-ci 
empêcheraient l’acquisition normale de l’oral. Mais, Coll (1979), cité dans Dubuisson 
et Daigle (1998, p.31) souligne que : « les enfants sourds sont naturellement attirés 
par les signes; c’est pourquoi il faut d’abord enseigner l’oral afin d’éviter de tomber 
dans la facilité. »  
 
Nous avons longtemps adhéré à cette philosophie croyant que la 
communication orale était la seule voie de réussite pour les Sourds. C’était, selon 
nous, la seule façon pour eux de fonctionner « normalement » dans la société, sans 
subir les limitations de leur handicap. Au cours de notre carrière d’enseignante, nous 
avons côtoyé plusieurs élèves oralistes. Le constat a toujours été le même, quelques 
uns ont réussi leur programme d’études alors que la majorité a échoué. Nous 
cherchons toujours les réponses en lien avec ce constat déplorable. 
 
Ainsi, la méthode oraliste met l’accent sur l’articulation, les sons et le mot. La 
majorité des apprenants sourds qui adhèrent à cette philosophie ont souvent un reste 
auditif qu’ils sont appelés à utiliser pour mieux comprendre ce qui est dit. Ils réfèrent 
aussi à la lecture labiale qui leur permet de mieux décoder le message qui leur est 
transmis. Cependant, tous n’ont pas les mêmes capacités de décodage des messages 
oralisés. Pour les Sourds qui n’ont aucun reste auditif, la lecture labiale demeure la 
seule façon de décoder le message oralisé. Selon Périer (1987, cité dans Dubuisson et 
Daigle, 1998, p.32), « 30 % seulement de ce qui est dit est compris à l’aide de la 
lecture labiale […] ». L’apprenant sourd doit donc développer d’autres stratégies pour 
compléter sa compréhension du message oral. Cependant, il est intéressant de 
considérer la critique de Virole (1993, cité dans Dubuisson et Daigle, 1998, p. 32), 
qui explique que les apprenants sourds qui ont d’abord acquis la langue des signes 
comme langue première complète, peuvent s’y appuyer pour mieux acquérir la langue 
orale majoritaire. D’où l’idée que pour apprendre une deuxième langue, on doit 
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posséder une langue maternelle complète sur laquelle l’apprentissage d’une autre 
langue peut s’appuyer. Ceci expliquerait peut-être la différence entre les oralistes qui 
réussissent et ceux qui n’y arrivent pas. 	  	  
3.3 Les méthodes mixtes 	  
Dans ces méthodes dites mixtes, on intègre des outils de facilitation pour la 
lecture labiale. Ainsi, la langue parlée complétée (LPC) permet de visualiser les sons 
de la langue selon un découpage syllabique qui reproduit les sons des 
communications naturelles. Huit configurations manuelles représentent les consonnes 
et sont reproduites à une des cinq localisations qui représentent les voyelles (situées 
près du visage). (voir Annexe A). La combinaison des configurations de la main, 
jumelée à la localisation des voyelles, permet au locuteur entendant de communiquer 
oralement avec un locuteur sourd qui peut mieux interpréter la lecture labiale 
soutenue par les aides visuelles. Une équipe de chercheurs dirigée par Agnès Piquard-
Kipffer et Christian Blonz (2012) ont mis au point une technique de livres 
numériques offerts sur support informatique et utilisant le LPC. C’est dans le cadre de 
l’Action de Développement Technologique Handicom que des recherches issues du 
projet RIAM LABIAO (mise au point d’un avatar parlant et codant en LPC) ont 
apporté des solutions au problème de l’acquisition du langage oral et écrit chez les 
jeunes enfants sourds (3 à 12 ans). Ainsi, l’enfant regarde une image qui correspond 
au texte lu, texte qui est codé en LPC par un avatar virtuel qui reproduit la parole 
naturelle enregistrée.  
 
Ayant été formée à cette technique de communication (LPC), nous y voyons 
beaucoup d’avantages, mais aussi plusieurs inconvénients. Ainsi, nous n’avions pas 
réalisé que ce ne sont pas tous les enfants sourds qui ont reçu une formation en LPC, 
donc même si nous connaissons ce mode de communication, seuls quelques rares 
élèves pourraient en bénéficier dans notre classe, ce qui ne s’est jamais produit en 
plusieurs années d’enseignement. Cependant, ce mode de communication nécessite 
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une pratique intensive et une fluidité difficile à acquérir pour la majorité des 
intervenants. En effet, il faut éviter de saccader le discours oral appuyé du LPC afin 
de lui donner la fluidité de la prosodie du français parlé. De plus, il faut une pratique 
régulière du LPC afin de ne pas perdre la main et surtout pour garder en mémoire 
toutes les configurations du langage parlé codé. 
 
3.4 La communication totale 	  	   Dans les années 70, avant nos débuts en enseignement aux Sourds, une autre 
approche d’enseignement était en vogue. Il s’agit de la communication totale, avec 
laquelle l’apprenant sourd pouvait utiliser tous les moyens de communication qui lui 
permettaient d’échanger avec les membres de son entourage (les signes, l’épellation, 
la lecture labiale, la parole, l’amplification de la voix, les codes manuels, la lecture et 
l’écriture). Tous ces moyens de communiquer pouvaient être utilisés simultanément 
ou séparément. À cet effet, Dubuisson et Daigle (1998) rapportent que « La 
communication totale a pour but de promouvoir le développement cognitif et 
langagier de l’enfant sourd et d’accroître ainsi ses chances de succès en milieu 
scolaire. » (p.36)  
 
Dubuisson (1993) tient cependant à préciser qu’il faut distinguer les signes 
d’un code signé d’une langue signée. En effet, la langue signée est une langue à part 
entière et elle répond aux critères linguistiques des langues naturelles, contrairement 
aux codes signés. Les éléments porteurs de sens de cette langue signée sont produits 
par les mains et les bras, par des expressions faciales, des mouvements et positions 
diverses de la tête et du corps. De plus, l’utilisation de l’espace permet d’encoder 
certaines valeurs grammaticales comme la terminaison verbale, le genre, le nombre, 
etc. Les langues signées (comme la LSQ) ont leur propre syntaxe contrairement aux 
codes signés qui suivent la structure de la langue orale majoritaire. Ceci complexifie 
la tâche de l’enseignant qui doit connaître ces particularités avant d’intervenir auprès 
d’un apprenant sourd. L’approche et les stratégies seront différentes selon le mode de 
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communication utilisé par l’élève. Sa compréhension des notions grammaticales 
diffèreront aussi et il serait peut-être utile d’établir alors un parallèle entre la langue 
d’enseignement et la langue de l’apprenant. La langue des signes québécoise (LSQ) 
étant reconnue comme langue à part entière, ayant ses propres règles de grammaire à 
l’oral, nous croyons que le transfert vers le français serait facilité si on effectuait un 
parallèle entre les deux structures de phrase, même si elles s’avèrent très différentes. 
Au Québec, on a longtemps privilégié le code manuel de la langue majoritaire, le 
français signé, pour enseigner aux apprenants sourds (Stewart, 1989; Harder et 
Knoors, 1987, cités dans Dubuisson et Daigle, 1998, p.37). 
 
Selon l’avis de l’ensemble des membres du groupe de recherche de l’UQAM 
(Dubuisson et Daigle, 1998), les langues orales et les langues signées seraient 
incompatibles sur le plan de la structure, car l’ordre des mots est différent dans ces 
deux langues. 
 
Malheureusement, Dubuisson et Daigle (1998, p.38) rapportent que selon les 
critiques, les applications pédagogiques de la communication totale étaient 
difficilement réalisables surtout en ce qui a trait à la simultanéité de la 
communication (français oral et LSQ). On délaissa cette approche en attente d’une 
autre plus prometteuse.  
 
3.5 L’approche bilingue 	  
Dubuisson, Daigle et Parisot (2009), dans un article de 
l’UNAPEDA, publié le 8 novembre 2009 rapportent que : 
 
C’est en 1996-1997, à l’initiative de l’AQEPA, que l’école Gadbois et le 
Groupe de recherche sur la LSQ et le bilinguisme sourd de l’UQAM ont 
été contactés par le Ministère de l’Éducation du Québec pour préparer 
l’implantation d’un programme de scolarisation bilingue LSQ-français 
pour les enfants sourds du primaire. 
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Ainsi, une classe expérimentale a été mise sur pied pendant l’année scolaire 
1997-1998. Cette expérimentation portait uniquement sur l’enseignement du français 
et de la LSQ. Elle a été menée pendant 6 ans, le temps nécessaire à la cohorte 
d’enfants de terminer le primaire. Ce modèle a été copié sur la Suède qui a été à 
même de constater que ces élèves sourds ont pu atteindre un niveau de littératie 
équivalent à celui d’entendants en situation d’apprentissage du suédois langue 
seconde à la fin de leur scolarité. 
 
Dubuisson, Daigle et Parisot (2009) expliquent que le modèle bilingue 
considère la LSQ comme une langue première et le français écrit comme une langue 
seconde. Ils précisent cependant, qu’il s’agit d’une particularité de l’école bilingue 
québécoise. Ils précisent aussi que l’enseignement du français dans cette approche se 
base sur les pratiques d’enseignement des langues secondes et sur l’hypothèse que 
les connaissances en langue première sont essentielles à l’intégration d’une langue 
seconde.  
 
De plus, les Sourds gestuels ont toujours cette profonde conviction que leur 
langue maternelle est la langue des signes et que le français est une langue seconde, 
différente de la leur (Dubuisson et Daigle, 1998). Les auteurs précisent que 
l’approche bilingue abonde dans le même sens et prône l’apprentissage de la langue 
des signes comme langue première et celui de la langue majoritaire en tant que langue 
seconde. 
 
Le bilinguisme prône un accès total à la langue française par le biais de ces 
deux modes d’enseignement. Malgré le fait que Dubuisson (1993) a réussi à 
démontrer que la LSQ est une langue à part entière, le Québec n’a pas encore 
officialisé la reconnaissance de la LSQ (Dubuisson, Daigle et Parisot (2009). Par 
conséquent, au Québec, la LSQ est reconnue dans les faits mais non officiellement. 
Les États-Unis et le Canada demandent alors que des programmes bilingues et 
biculturels soient créés pour l’enseignement aux enfants sourds (Cummins et Danesi, 
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1990, cités dans Dubuisson et Daigle, 1998, p.39). Certaines études en arrivent à la 
conclusion que la connaissance d’une langue signée bien intégrée permet des acquis 
efficaces sur le plan scolaire. 
 
Ainsi, ces auteurs soutiennent que les enfants sourds nés de parents sourds 
auraient une meilleure chance de bâtir un système linguistique complet qui 
favoriserait par la suite l’apprentissage de l’écrit. Ce serait la compétence à 
développer leur langue maternelle qui favoriserait l’apprentissage de la langue de la 
majorité et non la maîtrise de la langue signée. Akamatsu et Armour (1987, cités dans 
Dubuisson et Daigle, 1998, p.40), ont expérimenté l’American Sign Language (ASL) 
pour l’enseignement de l’écrit chez des apprenants sourds. Après 10 semaines 
d’expérimentation, les auteurs avaient noté que le recours à la modalité visuo-spatiale 
avait permis le développement d’une compétence grammaticale à l’écrit. De plus, 
Volterra et Iverson (1995, cités dans Dubuisson et Daigle, 1998, p.41) ont 
expérimenté un logiciel multimédia interactif auprès de jeunes Sourds en milieu 
scolaire. Ces auteurs concluent « que la présentation d’information linguistique et non 
linguistique par le biais de la modalité visuelle favorise le développement de 
l’habileté à l’écrit. » 
 
Charrow et Fletcher, (1974, cités dans Dubuisson et Daigle, 1998, p.41) ont 
fait un rapprochement avec les erreurs des apprenants d’une langue seconde lorsqu’ils 
relèvent les erreurs des Sourds. Ils ont aussi permis de constater que tous les Sourds, 
nés ou non de parents sourds, font à peu près les mêmes erreurs. Nous avons pu 
établir le même constat dans les écrits de nos élèves sourds.  
 
En conclusion, l’équipe de chercheurs de l’UQAM (Dubuisson et Daigle, 
1998), nous présente un résultat intéressant sur le plan de l’enseignement en signes. 
En effet, il semble que les apprenants sourds ayant reçu un enseignement en signes 
bénéficieraient d’un meilleur développement cognitif et langagier et que 
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l’apprentissage de la langue majoritaire serait ainsi facilité par l’utilisation de la 
langue signée en enseignement.  
 
Après avoir pris connaissance de ces études, des résultats et des 
recommandations qui s’ensuivent sur l’utilisation de l’approche bilingue comme 
langue privilégiée pour l’enseignement aux apprenants sourds, nous nous sommes 
intéressée à mieux connaître cette approche, désirant à notre tour, l’intégrer dans 
notre façon d’enseigner. Cependant, nous avons dû nous rendre à l’évidence, 
l’approche bilingue est encore en expérimentation à Montréal et la possibilité qu’on 
nous accorde tout l’encadrement nécessaire à l’application de cette approche, à 
Québec, dans une classe de 22 élèves où il n’y a que 6 sourds, est peu probable. Nous 
devrons donc tenter d’intégrer le maximum de stratégies efficaces, tirées de 
l’enseignement bilingue, à un projet que nous personnaliserons selon les moyens dont 
nous disposerons. Nous avions déjà constaté qu’il nous faudrait apporter certaines 
modifications à notre enseignement auprès des élèves sourds : plus de visuel et une 
utilisation plus fréquente de la LSQ avec les apprenants sourds qui utilisent un mode 
de communication gestuelle. Ces adaptations faciliteraient l’explication de concepts 
grammaticaux aux apprenants gestuels. Cependant, il faudrait s’assurer que ces 
notions soient bien comprises et intégrées avant de chercher à les transférer à l’écrit. 
De plus, l’utilisation de matériel informatique, de sites de recherches et d’exercices 
en ligne serait à considérer pour faciliter et enrichir notre façon d’enseigner. C’est 
ainsi que l’idée de préparer une situation d’apprentissage (SA) adaptée à notre 
clientèle sourde, de niveau présecondaire est née. Mais, avant de construire notre SA, 
nous devions poursuivre nos recherches sur l’apprentissage de l’écrit relevant tous les 
éléments pouvant enrichir notre projet de recherche.  
 
Certes, nous étions convaincue qu’une approche centrée davantage sur le 
visuel serait un atout important à notre enseignement, mais il nous fallait aller plus 
loin et élargir notre champ d’investigation pour relever d’autres stratégies 
d’enseignement du français, stratégies qui sauraient répondre aux besoins particuliers 
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de notre clientèle cible, c’est-à-dire des apprenants sourds, de niveau présecondaire, 
fréquentant un centre de formation aux adultes. Dans cette optique, nous avons 
examiné les approches qui prévalaient auprès des apprenants entendants espérant y 
trouver des solutions nous permettant d’adapter notre façon d’enseigner aux sourds. 
L’étape suivante nous amènerait sans doute à restreindre notre champ d’investigation 
en sélectionnant les approches d’enseignement spécifiques aux personnes sourdes. 
Après cette longue réflexion et mise en contexte, notre question générale de recherche 
s’est précisée et a donné lieu à une question spécifique de recherche.  
 
4. QUESTION SPÉCIFIQUE DE RECHERCHE 	  
Avant d’aller plus loin dans notre réflexion sur la problématique de l’écrit, il 
serait bon de ramener la question générale de départ qui était : Comment faciliter la 
communication écrite des apprenants sourds gestuels de niveau présecondaire de 
façon à ce qu’ils puissent produire de courts textes qui respectent la syntaxe du 
français? À la lumière des nombreux écrits consultés sur les difficultés à l’écrit des 
apprenants sourds, nous sommes à même de préciser notre intention de recherche en 
présentant la question spécifique de recherche à cette étape du projet. Elle se présente 
comme suit :  
 
Quelles stratégies d’enseignement seraient efficaces pour amener des 
apprenants sourds de niveau présecondaire à comprendre la structure de la phrase 
de base en français de façon à produire de courtes phrases qui répondent aux 
exigences syntaxiques de la langue française ? 
 
En filigrane de cette question spécifique de recherche, notre objectif est de 
créer une situation d’apprentissage permettant aux apprenants sourds de niveau 
présecondaire de s’approprier la structure de la phrase de base en français afin de 
produire de courtes phrases qui répondent aux règles syntaxiques de la langue 
française.  
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5. PERTINENCE DE LA RECHERCHE 	  
Afin d’assurer la scolarisation d’un plus grand nombre d’individus dans la 
société actuelle, nous secondons le Ministère de l’Éducation qui voulait faire passer le 
taux de diplomation au secondaire de 68 % à 85 % (Chouinard, 2003). L’objectif de 
notre Commission scolaire est d’augmenter à 83 % le taux de diplomation et de 
qualification des jeunes avant l’âge de 20 ans d’ici 2017. (CSDPS, 2014-2015). 
Actuellement, le taux de diplomation atteint 72,3 %. Ceci inclus tous les types de 
clientèles qui fréquentent nos classes spéciales en FGA.  
 
Nous sommes en accord avec les objectifs de réussite fixés par notre 
Commission scolaire et nous désirons progresser dans le même sens. Cependant, la 
diversité de la clientèle des centres de formation aux adultes nous amène à une 
réflexion sur notre capacité à répondre aux besoins particuliers de nos adultes sourds. 
Comment répondre à cette réalité avec les moyens qui sont à notre portée? Voilà un 
défi intéressant qui demande que nous mettions tous nos efforts à proposer des 
solutions réalistes dans le contexte actuel. Le petit nombre d’élèves sourds en FGA 
fait en sorte qu’ils doivent suivre le même programme des adultes en formation que 
leurs pairs entendants. Certes, ils ont des mesures d’aide répondant à leurs besoins 
spécifiques, mais le programme n’est peut-être pas conçu pour ceux qui présentent 
des difficultés plus grandes en français. 
 
Voilà qui explique pourquoi la conception d’activités d’apprentissage élaborée 
dans le cadre de cette recherche ne révolutionnera peut-être pas le monde de 
l’enseignement du français, mais sans doute présentera-t-elle des stratégies qui 
sauront répondre à notre clientèle ciblée au départ, c’est-à-dire les apprenants sourds 
gestuels, ayant la LSQ comme mode de communication. La SA correspondra à un 
type de matériel sur mesure, conçu pour cette clientèle sourde aux prises avec des 
difficultés importantes à l’écrit. 
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Nous constatons depuis quelques années que le nombre de sourds inscrits à 
l’éducation aux adultes est en baisse. En effet, nous avons remarqué que depuis 
quelques années, les sourds gestuels ont tendance à migrer vers Montréal où la 
population de Sourds utilisant la LSQ est plus importante. Ainsi, Dubuisson, Daigle 
et Parisot (2009) relatent que la population sourde utilisant la LSQ est plus 
concentrée dans la région de Montréal. D’un autre côté, nous ignorons si la présence 
de l’École oraliste de Québec explique la présence d’une plus grande population de 
Sourds qui utilisent le mode oral à Québec plutôt qu’à Montréal. Toujours est-il que 
cette répartition s’est faite peu à peu, au fil des ans et qu’aujourd’hui les services se 
sont organisés autour des besoins de ces deux clientèles spécifiques, autant à 
Montréal qu’à Québec. Cependant, ceci ne saurait empêcher la communauté sourde 
gestuelle de Québec de continuer à évoluer dans la langue des signes et de réclamer 
des services en LSQ ici même à Québec. Précisons qu’aucune statistique n’est 
disponible pour appuyer nos observations.  
 
Il est à noter que la clientèle sourde ayant reçu un implant cochléaire et 
fréquentant actuellement nos classes de la formation générale adulte n’est pas 
représentative de l’ensemble des Sourds scolarisés. En effet, dans un article publié en 
2009, Dubuisson, Daigle et Parisot nous présentent des statistiques révélant que plus 
de 70 enfants reçoivent un implant cochléaire chaque année. Cet appareil hautement 
perfectionné leur permet de mieux entendre et d’être plus autonomes en classe. Selon 
les mêmes auteurs, 
 
Les enfants sourds sont implantés au Québec depuis 1984. 
Historiquement, le nombre d’implants a augmenté jusqu’à se fixer à 
environ 70 par année. La plupart des personnes implantées sont des 
adultes. Le nombre d’enfants implantés s’est stabilisé autour de 30 par 
année. […] Au Québec, la plupart des enfants implantés le sont avant 
l’âge de la pré-maternelle (4 ans).  
 
 
Les bénéficiaires de l’implant cochléaire n’ont donc plus recours aux services 
d’une interprète visuelle et peuvent communiquer plus facilement avec leur 
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entourage. De plus, ils n’ont plus à s’inscrire dans des classes spéciales et les portes 
du secteur régulier leur sont maintenant grandes ouvertes. Les classes spéciales en 
déficience auditive se font de plus en plus désertes et les personnes sourdes gestuelles 
qui bénéficient encore d’un enseignement adapté à leurs besoins doivent mettre les 
bouchées doubles pour compléter leur cheminement scolaire avant la disparition des 
services qui avaient été mis en œuvre pour eux. 
 
Par contre, une nouvelle clientèle sourde émerge dans nos classes d’adaptation 
scolaire : celle des immigrants sourds, peu ou non scolarisés. Ce sont pour la plupart 
des adultes qui ont appris un langage gestuel dans leur pays d’origine. Nous ignorons 
tout de ces langues signées et ils sont dirigés dès leur arrivée vers des centres d’aide 
aux personnes sourdes où on leur enseigne la LSQ, langue gestuelle du Québec. Par 
conséquent, notre SA s’adressera uniquement à notre clientèle ciblée au départ, c’est-
à-dire aux Sourds gestuels utilisant déjà la LSQ comme mode de communication et 
ayant été en contact avec la langue française. Les Sourds immigrants pourront utiliser 
notre SA ultérieurement, lorsqu’ils auront une bonne connaissance de la LSQ et 
qu’ils pourront communiquer aisément avec les membres de la communauté sourde 
gestuelle du Québec. 
 
Avec l’arrivée des nouvelles technologies informatiques, il est à espérer que 
l’étendue des possibilités que nous offrent les tableaux interactifs, les blogues et les 
sites de dépannage en français ne fasse qu’enrichir la situation d’apprentissage que 
nous désirons présenter dans ce projet de recherche. Cependant, la mise en place de 
cette situation d’apprentissage sera notre premier objectif et selon les retombées de 
l’expérimentation qui se fera ultérieurement, nous pourrons peut-être envisager de 
nouvelles stratégies d’apprentissages basées sur les TIC. 
  
	   43	  
DEUXIÈME CHAPITRE 
CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
À ce stade de notre recherche, nous aimerions faire un bref rappel des divers 
modes de communication utilisés par les Sourds et par le fait même donner une 
direction à notre réflexion afin de mieux répondre à la problématique soulevée 
précédemment, c’est-à-dire la difficulté d’apprentissage de l’écrit chez les apprenants 
sourds qui utilisent la langue des signes québécoise (LSQ).  
 
Avant 1993, il y avait environ 6000 Sourds communiquant en langue des 
signes québécoise (LSQ) au Québec comme le mentionne Dubuisson (1993b), 
Précisons aussi que la langue des signes québécoise (LSQ) telle qu’utilisée au Québec 
a subi plusieurs influences de la langue des signes française (LSF) et de la langue des 
signes américaine (ASL).  
 
Aujourd’hui, de récentes statistiques parues dans un rapport du Centre 
québécois pour la déficience auditive CQDA (2015), organisme qui voit à 
promouvoir les droits des personnes sourdes, démontrent qu’il y aurait à ce jour 7 500 
personnes sourdes gestuelles et autant de Sourds oralistes. Dans ce rapport, il est fait 
mention d’une distinction entre la personne sourde gestuelle, communiquant en 
langue des signes québécoise (LSQ) et vivant dans un environnement socioculturel 
spécifique, appelé « culture sourde » et la personne oraliste qui utilise principalement 
la parole et la lecture labiale pour communiquer. Le CQDA explique que la langue 
des signes est une langue visuo-spatiale, destinée à être vue. C’est pourquoi sa 
grammaire se structure dans l’espace où les signes sont représentés par de 
mouvements des mains, de position de la tête, du tronc, de l’expression du visage et 
de la direction du regard.  
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La lecture labiale quant à elle, consiste à comprendre le message parlé en 
observant le mouvement des lèvres du locuteur ainsi que son expression faciale et 
corporelle. Cette technique n’est pas innée, elle doit s’apprendre pour assurer une 
meilleure communication. Cependant, il est important de préciser que la 
compréhension du message par le biais de la lecture labiale dépasse rarement 30 %, le 
reste étant compensé par le contexte. Comme il s’agit d’une technique à maîtriser, le 
succès n’est pas assuré et certaines personnes sourdes se voient dans l’obligation de 
choisir un autre mode de communication. Le français signé peut alors offrir une 
option intéressante puisqu’il respecte la syntaxe linéaire de la langue française au 
même titre que la lecture labiale. Par exemple : en LSQ la phrase « Je veux acheter 
une voiture. » sera signée voiture acheter vouloir. En français signé, le locuteur 
utilisera l’ordre habituel du français « Je veux acheter une voiture. » Cependant, les 
derniers recensements du CQDA (2015) démontrent que le français signé perd de sa 
popularité au profit de la langue des signes québécoise (LSQ).  
 
La diversité des modes de communication des personnes sourdes et l’objectif 
ciblé par ce projet de recherche nous a amenée à limiter notre champ d’intervention à 
un seul groupe de Sourds, ceux qui utilisent la langue des signes québécoise (LSQ) 
comme mode de communication. Ce qui a motivé ce choix découle du constat que les 
sourds gestuels n’ont pas beaucoup de références quant à la structure de la LSQ et à 
celle du français écrit et qu’ils peinent à faire un transfert efficace entre les deux 
langues. 
 
Précisons ici que nous proposons la conception d’activités d’apprentissage 
comme solution potentielle à notre problème de transfert de l’oral signé à l’écrit chez 
nos apprenants sourds gestuels.  
 
Ce chapitre est divisé en quatre parties : d’abord une définition globale du 
fonctionnement de la langue des signes québécoise et quelques points de repère sur la 
structure particulière de cette langue utilisée par les Sourds gestuels. Une deuxième 
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partie présentera la structure de base de la grammaire du texte, c’est-à-dire la phrase 
de base et ses constituants. Ceci nous permettra d’établir un parallèle entre les deux 
langues afin de faciliter le transfert de la langue d’origine (LSQ) vers la langue de la 
majorité (français). Dans la troisième partie, nous ferons un inventaire des stratégies 
les plus efficaces utilisées par les Sourds dans leur apprentissage de l’écrit, stratégies 
relevées par le collectif de chercheurs de l’UQAM, sous la direction de Dubuisson et 
Daigle (1998). Enfin, la dernière partie nous permettra de cibler les stratégies 
d’enseignement de l’écrit aux Sourds, stratégies qui semblent répondre aux besoins 
spécifiques de ces apprenants. Ces quatre parties ont pour objectif d’une part de faire 
comprendre l’organisation grammaticale de la langue des signes québécoise (LSQ) 
aux élèves sourds afin d’assurer le transfert de la LSQ au français écrit et d’autre part 
de réunir les stratégies les plus efficaces pour permettre aux apprenants sourds la 
production écrite de courts textes signifiants.  
 
1. FONCTIONNEMENT DE LA LSQ 	  
1.1 La langue des signes québécoise (LSQ) et son fonctionnement 	  
Comme nous l’avons mentionné précédemment, les personnes sourdes n’ont 
pas toutes le même mode de communication. Cela dépend souvent du milieu dans 
lequel elles ont grandi. Ainsi : 
 
[…] moins de 10 % des enfants sourds naissent de parents sourds, les 
autres ont des parents entendants. Les Sourds « de première 
génération » s’intègrent généralement à la communauté sourde à 
partir de l’adolescence ou de l’âge adulte, selon l’attitude familiale, 
le type d’école qu’ils fréquentent, etc. (Dubuisson, 1993, p.63.) 
 
La plupart de ces enfants sourds communiquent habituellement en langue des signes 
québécoise (LSQ) et c’est avec eux que s’effectuera notre recherche d’intervention 
sur le plan de l’apprentissage de l’écrit.  
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De plus, la tendance sur le plan de l’enseignement aux Sourds se dirige de 
plus en plus vers une approche bilingue/biculturelle qui consiste à enseigner aux 
apprenants sourds en ayant recours aux deux modes de communication, le français et 
la langue des signes québécoise (LSQ). Lelièvre, Dubuisson et Daigle (1998) parlent 
davantage de bilinguisme sourd puisque la définition de bilinguisme dépasse le 
simple fait de pouvoir maîtriser deux langues. Vonen (1996) définit le bilinguisme 
sourd comme étant la modalité différente de deux langues, une en modalité visuo-
gestuelle et l’autre en modalité auditivo-orale. L’auteur ajoute que ce choix découle 
d’une nécessité et non d’un choix puisqu’ils n’ont que partiellement ou aucunement 
accès à l’audition pour intégrer le français de la majorité, langue seconde qu’ils 
doivent apprendre par un enseignement. D’où l’importance de la langue première qui 
peut ainsi servir de base à l’enseignement de la langue seconde. Vonen (1996) précise 
que le bilinguisme sourd reconnaît le rôle distinct autant du français que de la LSQ 
dans la vie des Sourds qui utilisent l’un ou l’autre selon les situations de la vie 
courante. 
 
Dans le même ordre d’idées, Dubuisson (1993b) insiste sur l’importance de 
pouvoir référer à une langue première (LSQ) lorsqu’il est question d’apprendre une 
langue seconde, le français de la majorité pour les Sourds gestuels. La langue 
première serait celle à « laquelle l’enfant est « exposé » (sans qu’elle lui soit 
enseignée) et qui lui permet d’avoir accès à une façon particulière de voir le monde à 
travers une culture. » (Ibid, p.62) L’auteur précise aussi que l’acquisition de la langue 
première est constituée de connaissances innées sur le langage. En utilisant ces 
connaissances, l’enfant repère des régularités dans ses échanges avec son entourage et 
ceci constitue une grammaire universelle à laquelle chacun réfère pour construire son 
mode de communication. De plus, Dubuisson et Daigle (1998) précisent qu’il est 
important pour l’enfant sourd que la langue première soit acquise de préférence avant 
l’âge de sept ans. Ceci permettrait au jeune enfant de structurer sa pensée dans sa 
culture d’origine. La langue seconde, quant à elle, deviendrait une deuxième façon 
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d’exprimer le monde à travers un système langagier différent de la langue d’origine. 
Cependant, Dubuisson (1993b) insiste sur le fait que cet apprentissage ne sera 
possible que si des acquis langagiers antérieurs sont présents chez l’apprenant sourd 
qui désire intégrer une deuxième langue à son actif. L’auteur ajoute que 
l’apprentissage d’une nouvelle langue ne sera possible que par l’intermédiaire de 
l’immersion ou de l’enseignement puisque l’apprenant sourd devra acquérir de 
nouvelles règles qui lui permettront de comprendre le fonctionnement de cette autre 
langue. Dubuisson (1993b) ajoute que c’est grâce à la langue première que les 
apprenants sourds arrivent à comprendre par la suite d’autres visions du monde par 
l’intermédiaire d’autres langues acquises par l’enseignement. L’auteur précise aussi 
que la culture et la langue d’origine sont habituellement accessibles spontanément 
dans le milieu familial sans avoir à passer par l’enseignement. 
 
Le groupe de recherche sur la LSQ et le français sourd (c’est-à-dire tel que 
l’écrivent les Sourds), dirigé par Dubuisson et Daigle (1998) s’est penché sur les 
difficultés en lecture et en écriture des apprenants sourds. Une des stratégies efficaces 
issue de leurs recherches démontrait que la comparaison entre le français et la LSQ 
s’avérait être efficace lorsqu’il s’agissait d’améliorer les compétences en français des 
apprenants sourds. Ceci nous pousse à examiner de plus près le fonctionnement de la 
LSQ afin de pouvoir construire un parallèle avec la langue française et ainsi faciliter 
l’apprentissage de la communication écrite chez les adultes sourds qui fréquentent 
notre centre de formation aux adultes. 
 
Précisons ici que nous ne prétendons pas être en mesure d’expliquer tout le 
fonctionnement de la LSQ puisque celle-ci est suffisamment complexe pour que 
certains auteurs dont Dubuisson (1993), Desrosiers (1993) et Lacerte (1988)  aient 
mené des recherches ayant pour but de comprendre et de définir le fonctionnement de 
cette langue signée utilisée par un grand nombre de personnes sourdes, 
principalement au Québec.  
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Sans entrer dans les détails du fonctionnement de la LSQ, signalons d’abord 
que la structure de la phrase est différente de celle du français. L’ordre des 
constituants de la phrase peut nous sembler illogique, mais la LSQ a établi ses règles 
et celles-ci semblent bien maitrisées par l’ensemble de ses utilisateurs. Lacerte (1993, 
citée dans Lelièvre, Dubuisson et Daigle, 1998, p.249) a su démontrer que le temps 
en LSQ était souvent exprimé au moyen de l’espace et des adverbes. Ajoutons qu’en 
LSQ, le temps de l’énoncé n’est généralement pas indiqué sur le verbe, car le 
marqueur temporel est la plupart du temps situé ailleurs dans la phrase. En voici un 
exemple :  
 
LSQ : TANTÔT  TOUS-LES-DEUX  CHEVAL  PROMENER2 
Sens français : Nous allons nous promener à cheval tous les deux. 
 
Selon Dubuisson (1999), toute langue possède deux niveaux principaux de 
structure : des unités qui encodent les sens et d’autres unités dépourvues de sens qui 
les composent. L’équivalent des mots d’une langue orale est représenté par les signes 
d’une langue signée. Ces petites unités ont un sens et elles sont autonomes dans une 
phrase. Ajoutons que les signes peuvent se décomposer en différents constituants 
structurels qui sont dépourvus de sens, au même titre que les mots d’une langue orale 
sont composés de voyelles et de consonnes qui n’ont aucun sens pris 
individuellement. Notons que les signes obéissent à des contraintes phonologiques, 
morphologiques et syntaxiques et qu’ils diffèrent des gestes et du mime auxquels ils 
sont souvent comparés. Par exemple, certaines règles syntaxiques peuvent s’appliquer 
aux signes. Ainsi, plusieurs signes peuvent se combiner de sorte que l’un serve de 
modificateur à un autre ou à ce que l’un soit complément d’un autre. Voici un 
exemple, tiré de Dubuisson (1999, p.31) :  
 
LSQ : FEMME  GROS  PIZZA  POINTE  MANGER-MORCEAU3 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  




Sens français : La grosse femme mange une pointe de pizza.
 
Ici, FEMME est modifié par GROS avec lequel il forme le groupe nominal, 
sujet du verbe MANGER-MORCEAU. Le nom PIZZA est complément du nom 
POINTE avec lequel il forme un groupe nominal, complément du verbe MANGER. 
 
Afin de démontrer une autre dificulté des apprenants sourds à l’écrit, prenons 
l’exemple de l’utilisation du complément du nom. D’abord, voyons ce que Grévisse 
(1980, cité dans Lelièvre, Dubuisson et  DAIGLE,  1998,  p.255) afirme à ce sujet. 
« Le complément du nom est, en français, un groupe déterminatif qui comprend la 
préposition à  ou de dans la plupart des cas.  On peut généralement remplacer le 
complément par un adjectif : un jeu d’enfant, un jeu enfantin. ». Cependant, il n’en 
est pas de même en LSQ. En efet, les auteurs cités ci-haut expliquent que le 
complément du nom se construit diféremment du français ce qui implique qu’un 
transfert direct de la langue première (L1, ici la  LSQ) à la langue seconde (L2, le 
français) puisse entraîner des ereurs. En efet, les inexactitudes dans le complément 
du nom et dans la distinction du site (où se situe l’action) et de la cible (qui est 
l’acteur de l’action) semblent spécifiques aux Sourds. Alors que le français nomme 
d’abord la cible, puis le site, la LSQ inverse l’ordre des mots dans le complément du 
nom. Le site sera toujours exprimé en premier de façon à ce que la cible soit située 
par rapport au site. Voici quelques exemples tirés de Lelièvre, Dubuisson et Daigle 
(1998, p.257) qui ilustreront bien ce concept d’inversion : 
 
    Cible        Site 
   
 
L2 : Piere est devant la maison. 
L1 : La maison est derière Piere. 
      Site           Cible 
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 
3 Dubuisson, C. (1999) « Grammaire descriptive de la LSQ », le comportement manuel et le 
comportement non manuel 1, Université du Québec à Montréal, p.31 
Cible
Cible
	   50	  
LSQ : MAISON  DEVANT  PIERRE  PTÉ34 
 
Dans l’exemple précédent, la L2 représente le français écrit par la majorité, la 
L1, le français sourd, tel qu’écrit par les Sourds à partir de leur langue d’origine, la 
LSQ et finalement la transcription de la L1 mais cette fois-ci en signes « écrits ».  
 
Comme nous pouvons le constater, la structure de la LSQ diffère 
passablement du français, ce qui explique en partie la difficulté des apprenants sourds 
à exceller en français écrit. Malgré le fait que nous n’ayons relaté que les 
problématiques du temps verbal et du complément du nom, nous pouvons d’ore et 
déjà appréhender d’autres formes de distinctions entre les deux langues sur le plan de 
la syntaxe. Ainsi, Dubuisson (1993b, p.66) relate dans le cadre d’une de ses 
recherches que « le français sourd » (c’est-à-dire le français tel que l’écrivent les 
Sourds) permet le constat suivant : les Sourds lorsqu’ils écrivent en français font des 
« erreurs » qui diffèrent de celles des entendants et que ces « erreurs » sont 
identiques, qu’ils soient gestuels ou oralistes. « La régularité des « erreurs » des 
Sourds en français écrit s’expliquerait ainsi par le fait qu’ils traitent le français sur le 
modèle d’une langue signée, seul modèle qui leur soit physiquement accessible. » 
(Dubuisson, 1993, p.66). Ceci justifie notre intention d’expliquer le fonctionnement 
du français écrit en nous appuyant sur les notions élémentaires de la grammaire de la 
phrase en français, c’est-à-dire la phrase de base et ses constituants. Il nous sera sans 
doute plus facile par la suite d’établir un parallèle entre les deux langues, la LSQ et le 
français majoritaire, de sorte que le passage d’une langue à l’autre sera mieux 
compris par les apprenants sourds. 
1.2 La phrase de base et ses constituants selon la grammaire rénovée 	  
Pour bien maîtriser une langue, il faut en comprendre le fonctionnement et les 
composantes. Mais, la phrase de base joue-t-elle un rôle d’importance dans le 	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  	  
4 Représente ici un pronom personnel à la troisième personne. Dubuisson, C. (1999), p.4. 
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fonctionnement de la grammaire du français? Voici ce que les linguistes Genouvrier 
et Gruwez, (1987, cités dans Nadeau et Fisher, 2006, p.91) pensent de cette unité de 
la langue écrite dans laquelle ils ont su repérer des régularités : 
 
[…] le travail du grammairien est précisément d’extraire, [à partir] 
des manifestations langagières quotidiennes, des constantes 
remarquables suffisamment nombreuses et définies. Or, on ne sait 
bien le faire qu’à l’intérieur de cette petite et grande unité qu’est la 
phrase : petite en regard des textes; grande par sa taille possible et 
surtout par ses ressources syntaxiques […]. La phrase est le seul 
constituant supérieur sur lequel nous puissions aligner un ensemble 
de propositions construites, nombreuses et réutilisables dans une 
pédagogie du français langue maternelle.  
 
 
Mais avant d’aborder le fonctionnement de la phrase de base, voyons d’abord 
les grandes lignes de la langue et de ses composantes. Chartrand (1999) définit la 
langue comme étant « un système, c’est-à-dire un ensemble structuré de sous-
systèmes qui sont en relation les uns avec les autres. » (p.3). Ainsi, l’oral autant que 
l’écrit nous proposent trois sous-systèmes : la syntaxe, la morphologie et le lexique. 
Comme la syntaxe est en lien direct avec la construction des phrases et que c’est à 
l’écrit que se situe le problème majeur des apprenants sourds, nous ne retiendrons que 
ce sous-aspect pour définir les assises nécessaires à une bonne compréhension des 
bases du fonctionnement du français écrit. Le but du message écrit est qu’il soit le 
plus explicite possible afin de minimiser les sources de confusion quant à la clarté de 
l’énoncé. Par conséquent, pour qu’il y ait message, il doit y avoir minimalement une 
phrase ou une suite de phrases qui constituent les éléments de base de la grammaire 
de la phrase et qui assurent la communication d’une intention. La grammaire de la 
phrase comprend entre autre la syntaxe, qui traite des règles de construction des 
phrases et l’orthographe grammaticale qui ne sera pas abordée dans cette recherche. 
Aussi utiliserons-nous le symbole P pour représenter la phrase, tel que proposé par 
Chartrand (1999).  
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Comme la structure de la LSQ est différente de celle du français et que par 
conséquent la difficulté majeure des Sourds à l’écrit se situe précisément sur le plan 
de la syntaxe, nous choisissons de référer à la phrase de base qui sert de modèle à la 
syntaxe de base du français écrit. Ceci devrait permettre une meilleure intégration des 
notions grammaticales aux apprenants sourds qui pourront éventuellement construire 
des phrases simples et efficaces. Chartrand (1999) définit la phrase de base comme 
étant « un modèle de structure de phrase auquel on se réfère pour analyser la très 
grande majorité des phrases françaises. » p.63. Précisons ici que certaines phrases, 
dites à construction particulière, ne peuvent être analysées à l’aide de la phrase de 
base. Par conséquent, nous limiterons notre explication aux phrases qui peuvent y être 
reliées. 
2. LA PHRASE DE BASE 
2.1 Les constituants de la phrase de base 	  
La phrase de base est composée de deux constituants obligatoires : le sujet de 
P et le prédicat de P ainsi que d’un ou plusieurs constituants optionnels et mobiles 
ayant la fonction de complément de P.  
 
À ce stade, il importe de préciser que la clientèle qui fréquente les Centres de 
formation aux adultes accueille des individus de 16 ans et plus, ce qui implique que 
plusieurs d’entre eux n’ont jamais eu de contact avec la grammaire rénovée. Les 
fonctions de sujet, prédicat et complément de P sont des terminologies utilisées dans 
la grammaire rénovée et seront par conséquent des concepts nouveaux pour les 
apprenants qui ont appris la grammaire traditionnelle. Bien que la fonction sujet soit 
demeurée la même dans les deux grammaires, la fonction prédicat quant à elle réfère 
à la fonction du groupe verbe (GV).  
Avant d’aller plus loin, il serait important de situer certains éléments de la 
grammaire traditionnelle par rapport à la grammaire renouvelée. C’est ce que nous 
proposent Laporte et Rochon (2011) en comparant quelques unités grammaticales 
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présentes dans les deux grammaires. Par exemple, les apprenants plus âgés se 
souviendront des articles et des adjectifs démonstratifs, possessifs, etc. qui 
composaient les éléments d’analyse grammaticale d’autrefois. Depuis le programme 
de 1995, la grammaire rénovée les regroupe dans une seule famille, celle des 
déterminants. De même, le complément circonstanciel de la grammaire traditionnelle 
est devenu complément de P ou complément du verbe selon la fonction que ces unités 
exercent dans la phrase. Ces mêmes auteurs ajoutent que les questions comme Qui? 
Quoi? À qui? À quoi? sont maintenant remplacées par les manipulations syntaxiques 
(expliquées un peu plus loin).  
 
Afin de démystifier le rôle joué par chacun des constituants de la phrase de 
base, précisons que sur le plan sémantique, le sujet de P réfère à ce dont on parle alors 
que le prédicat de P désigne ce qui est dit du sujet de P. Quant au complément de P, il 
renvoie au cadre (le temps, le lieu, la cause, le but, etc.) de ce qui est exprimé dans la 
P. Chartrand (1999, p.64) a dressé un tableau qui résume très bien les rapports 
existant entre la phrase de base et ses constituants (tableau 1). 
  
	   54	  
Tableau 1 − 
Les caractéristiques des constituants du modèle de base 
  







Sujet de P 
 




Structures qui peuvent 









Présence Obligatoire Facultative 
Place Précède le 
prédicat 









  Non 
  Non 
  Oui 
 
 
   Non 
   Non 






Source : Chartrand, S-G., Aubin, D., Blain, R. et Simard, C. (1999). Grammaire pédagogique du 
français d’aujourd’hui. Montréal : Les publications Graficor, Chenelière Éducation. P.64. 
 
Pour correspondre à la phrase de base, les phrases doivent contenir les deux 
constituants obligatoires (sujet de P et prédicat de P) et ceux-ci doivent être placés 
dans le bon ordre, c’est-à-dire que le sujet de P doit précéder le prédicat de P. De 
plus, elles peuvent avoir un constituant facultatif et mobile (complément de P), situé 
soit en début de P, soit entre le sujet de P et le prédicat de P, dans le prédicat de P ou 
après celui-ci.  
 
Voyons maintenant quelques exemples de phrases conformes à la phrase de 
base. 
 
1) Charles chante. 
2) Jérémie court tous les matins. 
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3) Cindy espère que tu viendras au Gala. 
4) Depuis deux semaines, Pierre-Antoine arrive toujours en retard. 
5) La directrice de notre école, madame Belleau, a annoncé qu’elle partait à la 
retraite dès le 8 juillet prochain.  
 
Certes, les phrases citées en exemples correspondent en tous points à la phrase 
de base. Cependant, Chartrand (1999) tient à préciser que pour répondre aux critères 
d’admissibilité du modèle de base, les phrases doivent respecter le type et les formes 
prescrites, c’est-à-dire que la phrase de base doit correspondre à une P : 
- de type déclaratif (contrairement au type interrogatif, impératif ou 
exclamatif); 
- de forme positive (et non négative); 
- de forme active (par opposition à la forme passive); 
- de forme neutre (et non emphatique); 
- de forme personnelle (par opposition à une P de forme impersonnelle). 
 
Par conséquent, nous pouvons affirmer que les phrases citées en exemples 
précédemment correspondent en tous points à la phrase de base puisqu’elles sont 
déclaratives, positives, actives, neutres et personnelles. Cependant, afin de mieux 
comprendre les unités qui composent la P, nous devons examiner la manière dont elle 
est construite. Chartrand (1999) soutient que cette construction est composée de 
groupes identifiés comme unités syntaxiques non autonomes organisées autour d’un 
noyau. En fait, le noyau d’un groupe est un mot qui réfère au nom de la classe de ce 
mot. Par exemple, dans le GN Les voisins, le noyau est voisins. Le GN est donc 
composé d’un déterminant (Les) et d’un nom /noyau (voisins).  
  
! en!
Il en sera de même avec le GV qui ciblera le verbe comme étant le noyau. Un 
exemple : 
GN   GV 





Il est important de souligner que nous retrouvons le complément de verbe 
dans le prédicat et non le complément de P qui est facultatif et mobile, donc 
indépendant du GV. 
 
Dans l’exemple précédent, une letre de présentation occupe la fonction de 
complément direct du verbe rédige. Il fait alors partie du GV. 
 
 Certes, il nous faudra réviser les notions de classes de mots et de fonction 
avec nos apprenants sourds. En efet, ceux-ci n’ont sans doute jamais questionné le 
rôle des mots dans la phrase et nous croyons sincèrement que ce qui est expliqué et 
compris peut plus facilement être appliqué par la suite. La SA que nous projetons 
construire tentera par le fait même d’instaler ces notions de base en jetant un pont 
entre la LSQ et le français de la majorité. 
 
2.2 Les manipulations syntaxiques 
!
Contrairement à la grammaire traditionnele où la fonction des mots de la 
phrase était identifiée à partir de questions (par exemple : Qui est-ce qui ?), la 
grammaire renouvelée fait appel aux manipulations syntaxiques pour trouver le sujet
et pour analyser les constituants de la P. Eles sont au nombre de six : l’ajout, le 
dédoublement, le déplacement, l’efacement, l’encadrement et le remplacement. Nous 
avons volontairement ignoré l’ajout, le dédoublement et le remplacement qui 
impliquent  une complexification de la phrase que nous réservons pour une étape 
t
! ec !
ultérieure. Ainsi, pour servir les besoins de notre recherche, nous neverons que 
l’efacement, le déplacement et l’encadrement. 
 
!  
Cete manipulation consiste à supprimer un mot ou un groupe de mot dans une P. On 
l’utilise pour : 
1) repérer les constituants obligatoires ou facultatifs dans une P. En voici un 
exemple : 
    
Les élèves ont tous terminé leur production écrite ce matin. 
 
Sachant que les constituants obligatoires de la P sont le sujet de P (Les élèves) 
et le prédicat de P (ont tous terminé leur production écrite), on ne peut les efacer 
puisque sans eux, la P deviendrait asyntaxique : 
 
Les élèves / ont tous terminé leur production écrite / ce matin. 
 
efacement   x  / ont tous terminé leur production écrite/ ce matin. 
efacement Les élèves /    x  / ce matin. 
 
Comme on ne peut efacer ces deux groupes, nous en déduisons qu’ils sont les 
deux constituants obligatoires de P. Si nous reprenons la phrase de base, nous 
conclurons que le GN Les élèves est sujet de P et que le GV ont tous terminé leur 
production écrite est prédicat de P. Mais y a-t-il un groupe facultatif dans cete P ? 
Ce matin peut-il être efacé ? 
 
Les élèves / ont tous terminé leur production écrite / ce matin. 
 
efacement  Les élèves / ont tous terminé leur production écrite /    x  
 
Le GN ce matin est donc un groupe facultatif et il occupe la fonction de 
complément de P. De plus, la phrase ne devient pas asyntaxique suite à son 
efacement. 
L’effacement!
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2) pour repérer le noyau du GN sujet de P, ce qui facilitera l’accord du verbe. 
 
L’équipe  des Braves de Québec  a essuyé une dure défaite. 
 
effacement   L’équipe   x      a essuyé une dure défaite. 
 
En effaçant le groupe facultatif des Braves de Québec, nous sommes plus à 
même d’identifier le noyau du GN sujet de P, soit le nom équipe, qui commande 
l’accord du verbe. 
 
Comme nous pouvons le constater, l’utilisation des manipulations syntaxiques 
peut être une aide efficace pour les apprenants sourds qui auront ainsi un outil de plus 
pour faciliter la production de phrases et de courts textes ultérieurement. Voyons 
maintenant le déplacement, une autre manipulation syntaxique. 
 
! Le déplacement  
Cette manipulation est utilisée pour changer un mot ou un groupe de mots de place 
dans une P. On l’utilise pour : 
 
1) faciliter l’identification de la fonction d’un groupe. 
 
Sachant que la place d’un groupe dans une P dépend de sa fonction, il suffit de 
vérifier si ce groupe peut être déplacé. Dans la phrase suivante, tentons d’identifier la 
fonction du GN l’incendie en le déplaçant. 
 
 
    Les pompiers éteignent l’incendie. 
 
déplacement  L’incendie les pompiers éteignent. 
déplacement   Les pompiers l’incendie éteignent. 
En déplaçant le GN avant le verbe dans les deux exemples, nous constatons 
que la phrase devient asyntaxique. Par conséquent, il doit être placé après le verbe où 
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il occupe la fonction de complément du verbe. 
 
2) localiser les limites d’un groupe. 
 
    La fête se terminera dans trois heures. 
  
déplacement   Dans trois heures, la fête se terminera. 
déplacement  Trois heures, la fête se terminera dans. 
déplacement  Dans la fête se terminera trois heures. 
 
Rappelons-nous que le complément de P peut aussi être mobile. Dans la 2e P, 
le GPrép dans trois heures a été déplacé en début de P. Ceci a été possible car le 
groupe occupe la fonction de complément de P, et celui-ci est mobile. Dans les 
phrases 3 et 4, une partie seulement du GPrép a été déplacée. Ceci rend les phrases 
asyntaxiques. Nous avons ici la démonstration que le GPrép dans trois heures forme 
un groupe et qu’on ne peut déplacer que le groupe dans son entier. 
 
! L’encadrement 
La manipulation de l’encadrement est utilisée pour encadrer un groupe par c’est… 
qui ou c’est… que. On lui confère deux utilisations particulières : 
 
1) pour repérer un groupe dont la fonction est sujet de P 
 
Ma sœur qui se passionne pour le jardinage a garni plus de soixante 
jardinières. 
[ ]   C’est ma sœur qui se passionne pour le jardinage qui a garni plus de 
soixante jardinières. 
 
Si un groupe peut être encadré par c’est… qui, il occupe la fonction de sujet 
de P. Par conséquent, le GN Ma sœur qui se passionne pour le jardinage occupe la 
fonction de sujet de P.	  
2) pour repérer un groupe complément 
Adrien joue au soccer au parc. 
! nl !
[ ] C’estau soccerqu’Adrien joue au parc.
 
Une fonction complément est par conséquent un groupe qui peut être encadré 
par c’est… que. Le GN au soccer occupe donc la fonction de complément. 
 
Nous venons de survoler les trois principales manipulations syntaxiques qui 
devront être comprises et intégrées par nos élèves sourds afin qu’ils puissent repérer 
et identifier les constituants de la phrase de base. 
Comme le précise Chartrand (1999, p.70) : 
 
Le MODÈLE DE BASE et les manipulations syntaxiques constituent les 
outils pour étudier la grammaire de la phrase. On choisit l’un ou l’autre de 
ces outils selon le problème grammatical à étudier. C’est par la pratique 
qu’on devient habile à faire les choix les plus judicieux. 
 
 
2.3 Les stratégies d’apprentissage de l’écrit des apprenants sourds 
!
En tant qu’enseignants, nous sommes constamment à la recherche de moyens 
pour faciliter l’apprentissage des notions à intégrer au fil du cheminement scolaire de 
nos élèves. Les stratégies d’apprentissage difèrent selon les individus, les besoins et 
les notions à acquérir. Nous nous sommes penchée sur la problématique de la surdité 
et nous nous sommes interogée sur la pertinence de cibler des stratégies qui 
s’avèreraient plus eficaces auprès des apprenants sourds. Ce qui semble distinguer 
les apprenants sourds des apprenants entendants, c’est l’absence de l’audition qui les 
prive d’un lot d’informations sur tous les plans. Ainsi, le jeune enfant entendant 
bénéficie très tôt de l’aspect phonétique de la langue dans laquele il grandit. Ainsi, il 
construit peu à peu la langue de communication qui sera la sienne en reproduisant les 
sons qu’il entend et en leur donnant une signification. Cependant, les Sourds n’ont 
pas cete opportunité et ils doivent composer dès le plus jeune âge avec l’aspect 
visuel du monde qui les entoure. Ils y puisent la majorité des informations avec 
lesqueles ils se construisent  un monde de référence. Certes, l’aspect langagier est 
!
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déficitaire puisque le jeune Sourd voit qu’on s’adresse à lui mais il peine à établir des 
liens entre les mouvements des lèvres de son locuteur et le message qu’on tente de lui 
communiquer. C’est pourquoi les parents sourds introduisent les signes le plus tôt 
possible dans leur communication avec leur enfant. Celui-ci construit alors son 
langage à partir des informations visuelles qu’il reçoit et non à partir des phonèmes 
qu’il « entend ». L’étendue de son champ langagier dépendra en grande partie de 
celle de ses parents et de sa propre curiosité à enrichir la base langagière reçue dans 
sa famille. Partant de ce fait, les plus habiles d’entre eux réussissent à acquérir 
suffisamment d’informations pour se tailler une place dans le système scolaire 
québécois et ainsi atteindre certains niveaux de compétences leur permettant de 
mener des études qui répondent à leurs aspirations. Précisons ici que plusieurs 
Sourds, gestuels ou oralistes, développent une bonne compétence en lecture labiale. 
Cependant, il faut éviter de croire que tous les Sourds réussissent à interpréter 
efficacement les messages oralisés lors d’échanges avec leur entourage.  
 
D’autre part, la différence entre les structures de la langue des signes 
québécoise (LSQ) et celle du français est un des premiers obstacles en apprentissage 
de l’écrit chez les apprenants sourds gestuels. De façon naturelle, les Sourds ont 
tendance à reproduire à l’écrit ce qu’ils veulent communiquer en conservant la 
structure de leur langue d’origine (LSQ). Comme les deux langues utilisent des mots 
de vocabulaire français, ils croient souvent que c’est la même langue et s’étonnent du 
fait que leur message est difficilement compris par les entendants. Par conséquent, les 
Sourds doivent connaître les bases de la langue des signes et celles du français pour 
constater la différence de structure entre les deux langues. C’est pourquoi une des 
premières propositions de stratégies d’apprentissage chez l’apprenant sourd, selon 
Lelièvre, Dubuisson et Daigle (1998, p.237-239), est l’explication à voix haute de la 
part de l’élève. L’autre stratégie consiste en l’inversion de l’ordre des mots. Les deux 
stratégies sont expliquées ci-dessous.  
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! L’explication à voix haute de la part de l’élève 
 
De fait, cette stratégie permet à l’enseignant de mesurer le degré de 
compréhension et d’intégration des notions qu’il a expliquées à l’apprenant sourd. 
Certes, nous pouvons facilement concevoir que cette stratégie peut s’appliquer à tous 
les élèves et que le but visé reste le même, s’assurer que l’élève a bien compris ce qui 
lui a été enseigné. Cependant, pour l’apprenant sourd l’explication à voix haute revêt 
une importance plus grande car elle lui permet de s’exprimer en signes, dans la 
langue qu’il maîtrise aisément. Ceci facilite les échanges entre l’enseignant et l’élève 
qui retrouve l’aisance de communication à laquelle il est habitué.  
 
Puisque dans un premier temps, nous nous assurerons que l’apprenant sourd 
comprend bien la structure de base de sa langue d’origine (LSQ) et que des exercices 
seront construits à partir de cette réalité syntaxique, nous croyons qu’il sera alors en 
mesure d’intégrer plus efficacement les règles en lien avec la structure de sa propre 
langue. Par la suite, il sera appelé à faire de même avec les constituants de la phrase 
de base en français. Il pourra alors comparer les deux structures et relever des 
constats quant à leurs différences syntaxiques. Au fil de ses découvertes, il sera invité 
à expliquer ses observations à son enseignant. Ce dernier pourra rectifier les erreurs 
ou combler les lacunes au besoin. L’explication à voix haute s’avèrera un outil des 
plus utiles pour accompagner l’apprentissage des nouvelles notions de grammaire de 
la phrase. 
 
! L’inversion de l’ordre des mots 
 
À cette première stratégie d’apprentissage des apprenants sourds s’ajoute une 
autre proposition pour faciliter le passage à l’écrit. Il s’agit d’une règle simple utilisée 
par plusieurs Sourds lorsqu’ils abordent l’écrit : pour trouver l’ordre du français, on 
inverse celui des signes (Lelièvre, Dubuisson et Daigle, 1998, p. 255). Ici, les auteurs 
font référence au complément du nom et à sa position dans la structure de la LSQ et 
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dans celle du français : l’expression du site et de la cible en lien avec le complément 
du nom. Grévisse (1980) définit le complément du nom comme étant un groupe 
déterminatif qui comprend une préposition à ou de dans la plupart des cas. Le 
complément peut alors être remplacé par un adjectif : un bouquet de fleurs, un 
bouquet floral. La construction n’est pas la même en LSQ. Par conséquent, si on tente 
un transfert entre la langue première L1 (LSQ) et la langue seconde L2 (français), on 
retrouve des erreurs inévitables. La logique du français veut qu’on nomme d’abord la 
cible, avant de passer au site. Expliquons d’abord à quoi correspondent ces deux 
notions. 
Yune (2011) donne une définition abrégée des notions de cible et de site. Ainsi, sur le 
plan syntaxique, la cible est le thème du verbe, et elle peut être exprimée par le sujet 
du verbe ou par un complément direct, comme c’est le cas des exemples (1) et (2) 
respectivement : 
 
(1) Un oiseau monte dans le ciel 
(2) Ces étudiants montent le piano au 2e étage. 
 
Quant au site, Yune (2011) ajoute qu’il peut être une simple entité de référence, mais 
aussi le lieu, l’origine ou la destination par rapport à la localisation de la cible.  
 
Voici deux tableaux qui résument assez bien la distinction entre la cible et le 
site selon Vandeloise (1986) et Borillo (1998) : 
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Tableau 2 − 
Notions de cible et de site selon Vandeloise (1986) 
 Source : Vandeloise, Claude (1986). L’espace en français. Paris : Éditions du Seuil, 244 p. 
 
 
Tableau 3 − 






















Sources : Borillo, A. (1998). L’espace et son expression en français, collection l’essentiel 
français. Paris : Éditions Ophrys, Gap/Paris, p.170.  
 
Ces tableaux nous permettent de situer les deux composantes de la phrase 
identifiée comme étant la cible et le site. Nous limiterons l’explication aux apprenants 
CIBLE SITE 
- objet à localiser, à situer 
 
- objet de référence, point de repère 
- coïncide avec le sujet de la 
relation 
 
- coïncide avec l'objet de la relation 
- sa position est une information 
nouvelle 
 
- sa position est une information ancienne 
- petite ou difficile à repérer - généralement massif et facile à 
distinguer 
- souvent mobile et susceptible de 
bouger 
 
- immobile et stable 
CIBLE SITE 
- la cible est plus petite ou plus 
difficile à distinguer; 
 
- la cible est très souvent mobile ou 
susceptible de bouger; 
 
- dans une relation contenu-
contenant, la cible, figurant 
l’élément le plus petit, est donnée 
comme contenue; 
 
- le site est plus visible, plus massif 
ou plus facile à repérer; 
 
- le site est relativement stable ou 
immobile par nature; 
 
- dans une relation contenu-
contenant, le site, figurant 
l’élément plus grand, est donné 
comme contenant; 
L’action du site s’oppose à l’action de la pesanteur exercée sur la cible;  
 
Il lui sert de support ou d’appui : la lampe est sur la table. 
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en identifiant le sujet (la cible) et le complément (le site). Les notions de complément 
du verbe seront vues ultérieurement, les notions de phrase de base étant prioritaires. 
L’apprenant sourd sera ainsi appelé à repérer le sujet du verbe, le prédicat et le 
complément de P, s’il y a lieu. 
 
Par conséquent, ces deux stratégies (l’explication à voix haute et l’inversion 
de l’ordre des mots) seront certainement utilisées auprès des apprenants sourds 
concernés par cette recherche. L’identification des composantes de la grammaire de 
la phrase autant en LSQ qu’en français, permettra aux scripteurs en devenir de mieux 
comprendre les transferts nécessaires pour passer de l’oral signé au français écrit. En 
inversant l’ordre des mots (sujet et complément), en conjuguant le verbe au temps 
requis par le contexte, l’élève pourra construire des phrases simples qui respecteront 
la syntaxe du français. L’explication à voix haute témoignera de la compréhension de 
l’exercice de transfert autant pour l’apprenant que pour l’enseignant qui rectifiera au 
besoin. 
 
À ces stratégies d’apprentissage spécifiques aux Sourds s’ajouteront des 
stratégies qui relèvent davantage de l’enseignement et qui seront prises en charge par 
l’enseignant. 
 
2.4 Les stratégies d’enseignement de l’écrit aux apprenants sourds 	  
Tout au long de son cheminement professionnel, l’enseignant poursuit un but 
bien précis, celui d’accompagner le plus efficacement possible chacun de ses élèves 
vers la réussite. Au fil des années d’enseignement, nous cumulons des essais et des 
erreurs qui nous poussent à une remise en question des plus salutaires quant aux 
stratégies d’enseignement que nous utilisons au quotidien. Les difficultés et les 
échecs rencontrés en cours de route nous obligent ainsi à nous questionner sur les 
causes probables de ces écueils et dès lors, nous avons l’opportunité de chercher des 
solutions soit dans nos méthodes d’enseignement ou dans une étude des besoins 
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particuliers de nos élèves en difficulté. Voilà l’aspect qui a guidé notre recherche 
actuelle, soit les apprenants sourds arrivent difficilement à rédiger des phrases et des 
textes simples en français de la majorité. Pourquoi? Où est le problème ? La présente 
recherche fait état de notre réflexion à ce sujet.  
 
Ainsi, nous intègrerons l’enseignement stratégique à notre pratique, aussi 
défini comme enseignement systématique et explicite (Carnine, 1999; Swanson, 
1999; Vaughn, Gersten et Chard, 2000, cités dans Minskoff et Allsopp, 2006) comme 
modèle pour aborder la problématique relative à l’écrit chez les apprenants sourds de 
niveau présecondaire. Ces auteurs relatent la grande efficacité de cette approche 
pédagogique où le terme systématique réfère à l’aspect séquentiel et spécifique qui 
permet d’adapter l’enseignement selon les besoins d’apprentissage de chaque élève. 
Le terme explicite quant à lui, implique nécessairement que l’élève devra recourir à 
l’explication et au modelage de l’enseignant pour apprendre. Presseau (2004) définit 
l’aspect stratégique de l’approche en précisant que ce sont les moyens choisis et mis 
sur pied par les enseignants pour atteindre un objectif précis, de manière efficace. 
 
Le but visé ici par cette approche est de développer la capacité de transfert des 
élèves entre leur mode de communication oral signé et le français écrit. Cette capacité 
de transfert est une préoccupation majeure pour nous puisqu’elle est essentielle à 
l’acquisition de nouveaux savoirs. Sans transfert, l’apprenant reste coincé dans ses 
difficultés et se sent incapable d’aller de l’avant. Selon Presseau (2004), 
l’enseignement stratégique fait appel à l’approche cognitive. En effet, si l’enseignant 
comprend mieux comment ses élèves apprennent, comment ils traitent les 
informations mémorisées et comment ils les récupèrent au besoin, il pourra mener 
plusieurs actions pédagogiques visant à faciliter les apprentissages et leur transfert. 
L’enseignement stratégique serait donc une façon de penser l’enseignement pour 
favoriser des apprentissages efficaces chez les élèves. Presseau (2004) ajoute aussi 
que le but de cette approche est de responsabiliser l’enseignant à faire tout ce qu’il 
peut pour permettre à ses élèves de créer des liens entre ce qu’ils connaissent déjà, et 
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les nouvelles connaissances afin de développer des compétences. Par conséquent, 
c’est cette approche cognitive que nous voulons privilégier en expliquant de manière 
explicite les notions et les stratégies, en mettant ensuite l’élève en action et en lui 
assurant l’accompagnement de l’enseignant. 
 
! Enseignement stratégique (systématique et explicite) 
 
Nous proposons d’emblée un tableau qui résume bien les cinq étapes de cette 
approche pédagogique. Mentionnons que ces étapes rappellent les phases 
d’acquisition et de généralisation de la méthode pédagogique d’enseignement des 
stratégies préconisée par Deshler, Ellis et Lenz (1996) et qu’elles font aussi référence 
aux étapes procédurales de l’enseignement stratégique de Meichenbaum et Biemiller 
(1998), auteurs cités dans Minskoff et Allopp (2006, p.39). 
 
Tableau 4 − 
Étapes de l’enseignement systématique et explicite 
1. La présentation de la stratégie L’enseignant établit des liens entre la 
stratégie et les connaissances antérieures, 
décrit la stratégie et explique les raisons 
motivant son utilisation. 
 
2. La modélisation de la stratégie L’enseignant modélise chacune des 
étapes de la stratégie, puis en montre 
l’utilisation dans le cadre des travaux 
particuliers de l’élève. 
 
3. La pratique supervisée Tout en lui offrant de l’aide, l’enseignant 
amène graduellement l’élève à utiliser la 
stratégie pour réaliser ses travaux. 
 
4. La pratique autonome L’enseignant fournit à l’élève des 
occasions d’utiliser la stratégie pour 
effectuer ses travaux, en lui offrant une 
aide minimale. 
 
5. La généralisation L’enseignant fournit à l’élève des 
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occasions d’utiliser la stratégie dans 
d’autres domaines et d’autres contextes. 
 
Source : Minskoff E.et Allsopp D. (2006). Stratégies d’apprentissage et réussite au secondaire. 
Montréal : Chenelière éducation, p.39. 
 
 
Fortin et Ouellet (1995) nous proposent un construit théorique sur lequel 
repose des connaissances déclaratives (le « quoi »), procédurales (le « comment ») et 
conditionnelles (le « quand » et le « pourquoi »), connaissances essentielles pour 
assurer un transfert de qualité de ces dernières. En tant qu’enseignant, nous aurons à 
référer à des pratiques pédagogiques diversifiées selon la nature des connaissances à 
aborder.  
 
o Connaissances déclaratives 
Les connaissances déclaratives réfèrent à ce que les élèves doivent 
maîtriser relativement aux différentes stratégies et à leurs caractéristiques. 
Ainsi, l’enseignant doit informer les élèves des diverses stratégies qu’ils 
peuvent utiliser et il doit les guider et les soutenir dans le développement de 
leurs capacités à les utiliser. Afin de guider l’enseignant dans son approche 
pédagogique, il est fortement recommandé de faire appel aux connaissances 
antérieures afin de mesurer la capacité des apprenants à référer à des savoirs 
déjà abordés. 
 
o Connaissances procédurales 
Ces connaissances sont essentielles pour guider les apprenants dans 
l’apprentissage de nouvelles notions. Ainsi, les apprenants pourront saisir les 
différences entre le « quoi faire », le « comment faire ». Il s’agit d’un mode 
d’emploi qui vise à simplifier la démarche pédagogique précédant 
l’intégration de nouveaux savoirs. Pour assurer l’intégration et l’organisation 
des nouveaux savoirs, l’enseignement explicite sera notre outil de 
prédilection. Ainsi, celui-ci nous propose cinq étapes, telles que décrites ci-
	   69	  
haut dans le tableau 4. Nous utiliserons donc cet outil pour permettre aux 
apprenants sourds un transfert efficace des connaissances ciblées au départ. 
 
Précisons que les stratégies cognitives (Activation, acquisition, 
élaboration, organisation, intégration et transfert) doivent avoir un sens aux 
yeux des apprenants pour qu’ils puissent justifier leur utilisation et permettre 
l’organisation intellectuelle de cet exercice. Ainsi, nous souhaitons aider nos 
élèves sourds à activer, à organiser et à utiliser les connaissances procédurales 
en grammaire de la phrase. 
 
Nous aimerions insister sur l’importance de la modélisation pour les 
apprenants sourds. Ceux-ci utilisent un mode de communication qui fait appel 
au visuel. La modélisation réalisée en mode LSQ par l’enseignant confirmera 
à l’apprenant sourd son degré de compréhension des notions à intégrer. Si 
cette approche est déjà fortement utilisée en classe régulière, elle est encore 
plus recommandée auprès des élèves sourds qui nécessitent plus de soutien 
dans l’acquisition de nouveaux savoirs. La pratique guidée apportera un 
soutien supplémentaire qui incitera l’apprenant à passer à l’étape suivante, la 
pratique autonome où il pourra juger de la justesse de l’acquisition des 
nouveaux savoirs. 
 
o Les connaissances conditionnelles 
Afin de mesurer le degré d’intégration des nouveaux savoirs, l’enseignant 
peut établir avec l’élève un dialogue métacognitif pour l’aider à prendre 
conscience de son fonctionnement cognitif et de ses démarches 
d’apprentissage. Cette étape est déjà difficilement réalisable dans un contexte 
régulier de classe. Nous pressentons que cet exercice ne sera pas des plus 
faciles avec nos apprenants sourds. En effet, ils n’ont pas l’habitude de 
questionner leur façon de faire et encore moins d’en discuter. Cependant, une 
amorce sera faite dans ce sens et nous souhaitons que cet exercice puisse 
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faciliter le transfert des connaissances afin de permettre une plus grande 
capacité de rédaction. 
 
Le cadre de référence tel que nous venons de le définir dans ses plus grandes 
lignes servira de guide pour l’étape suivante qui consiste à expliquer comment nous 
projetons construire une situation d’apprentissage efficace pour faciliter la 
communication écrite des apprenants sourds de niveau présecondaire. 
 
Nous suivrons donc les étapes telles que décrites dans le cadre de référence 
avec une intention bien précise, celle de suivre la logique voulant que l’apprenant 
sourd puisse d’abord comprendre le fonctionnement de sa propre langue d’origine 
(LSQ) afin de pouvoir mettre en parallèle les différences de structure de cette langue 
de communication avec celle du français, langue d’enseignement avec laquelle il doit 
composer selon le système scolaire québécois. Dès qu’il aura constaté et compris les 
différences entre les deux modes de communication, il pourra appliquer ces nouveaux 
savoirs dans des exercices diversifiés qui le mèneront à la production de phrases 
simples et de courts textes qui respectent les règles de base de la grammaire de la 
phrase. Certes, nous sommes consciente qu’entre la mise en parallèle de la structure 
des deux modes de communication et la production de phrases simples, les 
apprenants sourds devront prendre le temps d’intégrer les notions de chaque étape qui 
leur sera proposée. Ainsi, la phrase de base devra être soutenue par les manipulations 
syntaxiques qui permettront de valider la justesse des phrases écrites par les élèves 
sourds. 
 
Pour y arriver, nous mettrons en place des stratégies d’apprentissage propres 
aux Sourds, c’est-à-dire des méthodes qui ont su démontrer leur efficacité auprès de 
cette clientèle particulière. Ainsi, l’explication à voix haute permettra à l’élève 
d’utiliser la langue des signes pour expliquer les notions en cours d’intégration. 
L’observation de l’ordre des mots en LSQ et en français, permettra aussi à l’élève 
sourd de réajuster cet ordre selon la logique des concepts de la phrase de base et de 
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ses constituants. Le modèle de la phrase de base est celui auquel il réfèrera tout au 
long de la situation d’apprentissage conçue à l’intérieur de cette recherche. 
 
L’enseignement stratégique, quant à lui, offrira à l’enseignant la possibilité de 
transmettre de nouveaux savoirs qui assureront le transfert de ces connaissances lors 
de l’apprentissage de l’écrit. La modélisation, la pratique guidée et la pratique 
autonome soutiendront l’élève tout au long de son apprentissage. L’enseignant sera 
un guide de premier ordre qui verra à vérifier les acquis antérieurs, à organiser les 
nouveaux savoirs et à amener les élèves à les appliquer de façon de plus en plus 
autonome. 
 
Voyons maintenant de façon plus détaillée comment sera construite notre 
situation d’apprentissage ayant comme objectif d’assurer un transfert efficace entre 
l’oral signé (LSQ) et l’écrit (français) chez les apprenants sourds ciblés par cette 
recherche. 	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TROISIÈME CHAPITRE  
 MÉTHODOLOGIE 
 
Le cadre de référence, tel que défini dans le chapitre précédant, nous servira 
de guide pour mieux atteindre notre objectif spécifique soit de construire de façon 
efficace une situation d’apprentissage qui, nous l’espérons, permettra aux apprenants 
sourds d’exercer un transfert efficace entre l’oral signé (LSQ) et le français écrit. Afin 
de répondre à la problématique de l’écrit chez les Sourds utilisant la LSQ telle que 
décrite dans le chapitre premier, nous avons opté pour la conception de situation 
d’apprentissage, devis de recherche préconisé par Paillé (2007). Ainsi, l’auteur 
affirme-t-il que : 
 
La conception d’activités d’apprentissage constitue un objet tout à fait 
approprié pour l’essai de maîtrise en s’inscrivant au carrefour du 
développement de l’expertise et du développement de produit, et 
rejoignant à la fois des objectifs théoriques et pragmatiques. (p.141) 
 
 
Choisir la conception d’activités d’apprentissage comme devis de recherche 
repose sur des motifs bien réfléchis. D’abord, les situations d’apprentissage avec ou 
sans évaluations sont un outil familier pour les apprenants qui fréquentent un centre 
de formation générale pour adultes. En effet, le matériel pédagogique issu du 
renouveau pédagogique offre aux apprenants adultes un ensemble de contextes 
d’apprentissage en lien avec des situations de la vie quotidienne. Cet ensemble de 
repères familiers leur propose des occasions d’organiser de nouveaux savoirs dans un 
univers réaliste, plus près d’eux. De plus, les centres de la formation générale adulte 
permettent un enseignement individualisé où chaque élève progresse à son rythme. 
Ce type d’enseignement permet ainsi à l’enseignant de personnaliser ses interventions 
en intégrant au besoin des exercices supplémentaires, des explications plus détaillées, 
etc. C’est dans ce cadre de matériel personnalisé que s’inscrit notre désir de 
développer un matériel pédagogique qui saura répondre aux besoins spécifiques de 
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nos apprenants sourds. De plus, la conception d’activités d’apprentissage nous permet 
de cibler les savoirs à explorer. Ainsi, la situation d’apprentissage (SA) sera 
entièrement construite de façon à répondre à chacun des éléments prescrits dans le 
cadre de référence de cette recherche, éléments-clés qui devraient permettre 
d’apporter une solution à la problématique soulevée dans le chapitre premier, soit de 
cibler des stratégies d’enseignement efficaces amenant des apprenants sourds à 
comprendre et à utiliser la phrase de base comme modèle de façon à produire de 
courtes phrases qui répondent aux règles de la syntaxe de la langue française.  
 
Pour ce faire, nous nous conformerons aux préceptes de Paillé (2007) en nous 
assurant de respecter les étapes de réalisation qu’il préconise pour la conception 
d’une situation d’apprentissage et nous sélectionnerons quelques éléments de la 
production de matériel pédagogique pour combler les besoins spécifiques de notre 
clientèle sourde. Comme le mentionne Paillé, les éléments du cadre de référence 
doivent être matérialisés dans le produit fini, c’est-à-dire dans la situation 
d’apprentissage (SA). 
 
1. CHOIX DU DEVIS DE RECHERCHE ET JUSTIFICATION  	  
Pour tenter de répondre à notre problème de recherche, nous avons opté pour 
un canevas de travail simple, soit la conception d’une situation d’apprentissage, dans 
laquelle nous proposerons des apprentissages qui visent à mieux comprendre le 
fonctionnement des deux modes de communication utilisés par les apprenants sourds, 
soit la LSQ et le français de la majorité.  
 
Certes, nous avons retenu un élément important de nos lectures sur les 
recherches de ce collectif de chercheurs (Dubuisson et Daigle 1998). Même si nous 
ne pouvons appliquer l’intégralité de leur proposition d’enseignement en mode 
bilingue, notion qui a été détaillée précédemment, nous avons retenu le principe qui 
suggère que l’apprenant sourd devrait accéder aux diverses notions et concepts du 
! c t!
français dans sa langue d’origine d’abord, c’est-à-dire en langue des signes 
québécoise (LSQ), langue signée par les personnes sourdes au Québec. Cummins 
(1981,1989) réfère à la théorie d’« interdépendance linguistique » pour soutenir l’idée 
de l’eficacité du bilinguisme dans l’éducation des enfants sourds. Ainsi, cete théorie 
afirme que des compétences sous-jacentes communes se retrouvent dans toutes les 
langues et que « les capacités cognitives et académiques acquises dans une première 
langue seront transférées dans une langue seconde », et ce, même chez les entendants. 
En efet, lorsque nous sommes en mode d’acquisition de nouveles connaissances, 
nous devons pouvoir asseoir ces nouveaux acquis sur les bases de connaissances 
semblables, c’est-à-dire en nous référant à une langue d’origine qui nous est 
familière. 
 
En ce qui concerne l’enseignement du français aux apprenants sourds, 
l’enseignant devrait établir un paralèle entre la langue des signes (LSQ), et le 
français écrit. Par exemple, il pourait expliquer à l’élève sourd que lorsque celui-ci 
veut exprimer en signes une action située dans le passé, il lève la main et la balance 




Ce signe est un indicateur de temps passé. Ainsi, les règles appliquées en LSQ, de 
façon gestuele, peuvent et doivent être reproduites par des codes graphiques à l’écrit, 
en français. Ce paralèle entre les deux modes de communication permet à 
l’apprenant sourd de comprendre que les temps de verbes sont identifiés à l’écrit par 
les terminaisons des verbes conjugués, mode de fonctionnement qui difère de la 
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 
eSource: htps:/cvm-formationcontinue.omnivox.ca/Data/CNCR-Images/CVC/PROD/2846.jpg
!
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LSQ, comme nous le verrons un peu plus loin. De plus, des notions aussi précises que 
l’utilisation de l’imparfait, du futur ou autre temps de verbe, devront être expliquées à 
l’élève sourd qui n’a pas cette distinction de temps de verbes en LSQ. C’est ainsi que 
depuis que nous parcourons les écrits sur l’enseignement du français aux Sourds, 
nous tentons de mettre en pratique cette façon de faire comprendre des notions 
grammaticales à l’écrit en trouvant le parallèle en langue des signes.  
 
Par exemple, il arrive qu’un apprenant sourd ne saisisse pas la pertinence 
d’ajouter une préposition dans la phrase écrite. Nous écrivons alors la phrase au 
tableau et nous lui signons en LSQ. Prenons cette phrase: « Ce soir, j’irai chez toi, 
mais je dois être de retour à la maison pour 10h00. » En LSQ ceci se traduirait 
littéralement : « SOIR-SOIR / CHEZ TOI ALLER / MAIS 10 H CHEZ MOI 
REVENIR. » Le « ce » est implicite en LSQ et se traduira par la répétition du signe 
« soir » qui insiste sur le fait qu’il s’agit de ce soir-ci. Le verbe « j’irai » se traduira 
par « aller + signe du futur (main projetée vers l’avant) ». En LSQ, le temps précède 
l’action; voilà qui explique que le « retour à 10h00 » précède « chez-moi », 
synonyme de « à la maison », suivi du verbe marqueur d’obligation « revenir ». Cette 
séquence signée sera enrichie d’expressions faciales et de mouvement du corps qui 
faciliteront la compréhension du message. C’est souvent ce parallèle expliqué par 
Dubuisson (1999) qui permet à l’élève sourd de comprendre qu’à l’écrit il faut 
compenser les expressions faciales ou les mouvements du corps par des mots jouant 
le même rôle de signifiants. Ceci facilite le transfert de connaissances de la langue 
maternelle signée à la langue majoritaire. Cependant, il ne faut pas se limiter au 
fonctionnement de la LSQ. Cette première étape donnera un sens à la grammaire de la 
phrase orale (et signée). Par contre, l’apprenant sourd devra intégrer les notions de 
base du français écrit, ce qui le mènera à construire des phrases qui seront plus 
conformes à la syntaxe de la langue française.  
 
C’est pourquoi notre choix s’est arrêté sur la construction d’une situation 
d’apprentissage qui vise à faire comprendre la structure de la phrase de base en 
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français aux apprenants sourds qui pourront mieux transférer les règles de la LSQ 
(oral signé) à l’écrit (français). Nous nous appuyons sur les recherches de Daigle et 
Dubuisson (1998) qui recommandent de solidifier les bases de la langue d’origine, ici 
la LSQ, afin d’assurer le transfert de la grammaire de la phrase de l’oral signé vers le 
français écrit. Ceci justifie l’élaboration d’une situation d’apprentissage qui, nous 
l’espérons, aidera les élèves sourds à améliorer leurs futures productions écrites. 
Cependant, nous sommes consciente que notre référence à la grammaire de la LSQ 
est limitée à notre connaissance de la langue signée et aux références des auteurs cités 
dans le cadre de cette recherche. C’est pourquoi nous n’avons pas la prétention de 
reproduire l’expérience scolaire du bilinguisme en enseignement auprès de la 
clientèle sourde.  
 
2. EXPLICATION DES ACTIVITÉS DE LA SA 	  
En rédigeant et en expliquant précédemment les éléments du cadre de 
référence qui nous servent de guide pour la conception de notre situation 
d’apprentissage, nous avons délibérément choisi l’ordre de présentation de ces 
éléments. En effet, il est primordial à nos yeux que les apprenants sourds puissent 
d’abord comprendre le fonctionnement de leur langue d’origine avant de tenter un 
transfert vers le français écrit, langue seconde pour les Sourds. Comme la langue des 
signes est une langue orale et qu’elle n’a pas d’équivalent à l’écrit, les utilisateurs 
éprouvent d’énormes difficultés à communiquer à l’écrit. Nos années d’expérience 
d’enseignant auprès de cette clientèle sourde nous ont fait réaliser que ces élèves 
conçoivent difficilement l’origine des problèmes qu’ils éprouvent dès qu’ils ont à 
produire de courts textes en français. Comme les deux langues utilisent un 
vocabulaire similaire, ils reproduisent le même discours à l’oral et à l’écrit, sans se 
demander si le fonctionnement des deux langues est le même. Notre hypothèse 
avance l’idée que s’ils connaissaient la grammaire de la phrase de la langue des 
signes et celle du français, ils auraient alors la possibilité de questionner leurs 
difficultés à l’écrit. Cette problématique de l’écrit chez les apprenants sourds a ainsi 
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motivé notre recherche et nous a conduit à la conception d’une SA qui sera élaborée 
selon une logique qui se veut aussi stratégique de par son contenu et son organisation. 
 
Ainsi, si nous sommes à même de mieux saisir les différences grammaticales 
entre la LSQ et le français, il nous sera possiblement plus facile de l’expliquer aux 
apprenants sourds qui communiquent avec la LSQ. Afin de mieux répondre à cette 
hypothèse, nous avons recherché des auteurs qui pouvaient nous initier au 
fonctionnement de la LSQ. C’est une équipe de quinze chercheurs de l’UQAM, sous 
la direction de Dubuisson et Daigle (1998) qui a été notre référence principale tout au 
long de ce processus de recherche. Ce groupe de chercheurs s’est penché sur l’aspect 
grammatical de la langue des signes québécoise afin de mieux comprendre le 
fonctionnement de cette langue et ainsi mieux accompagner les apprenants sourds 
pendant leur cheminement scolaire. Dans la première partie de notre SA, nous 
aborderons la LSQ et expliquerons les particularités de son fonctionnement à l’oral. 
Les exemples qui seront utilisés pour expliquer la structure de la phrase de la LSQ 
dans la situation d’apprentissage seront puisés à même la Grammaire descriptive de 
la LSQ, T.1 de Colette Dubuisson (1999) et ce, afin d’éviter toute fausse 
interprétation de notre part. Les élèves pourront ainsi « visualiser » des phrases 
exprimées en signes et transférées en français, selon la grammaire de la phrase. Les 
différences entre les deux structures seront ainsi démystifiées et mises en évidence 
dans des exercices pratiques d’identification et de rectification. Dès que l’élève 
pourra comprendre la structure particulière de la LSQ, il sera prêt à aborder la 
structure de sa langue seconde, le français. Il prendra alors connaissance des 
constituants obligatoires de la phrase de base et tentera d’identifier ceux-ci dans des 
exercices simples. On lui proposera ensuite une série de phrases où il aura à identifier 
des phrases transcrites en LSQ ou en français. Il devra justifier ses réponses à l’oral 
avec l’enseignant (explication à voix haute (et signée) de la part de l’enseignant et en 
LSQ pour l’élève). Il pourra utiliser les signes pour justifier ses choix. De cette façon, 
l’enseignant sera à même de juger de son degré d’intégration des notions enseignées 
précédemment. Mentionnons ici que l’explication à voix haute sera utilisée dans 
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chacune des étapes de réalisation de la SA, autant lors de l’exploration du 
fonctionnement de la LSQ que lors de l’intégration des notions de la phrase de base. 
L’explication à voix haute justifiera le passage à l’étape suivante. Au besoin, nous 
pourrons revenir sur des étapes précédentes si l’élève démontre une incapacité à 
expliquer la notion qu’il vient de voir. 
 
Nous aimerions souligner l’importance de la modélisation avant que l’élève ne 
soit invité à la section des exercices de chaque étape. Suivront les autres étapes de 
l’enseignement stratégique tel que décrit dans le cadre de référence. La routine de 
cette séquence stratégique permettra à l’apprenant de se familiariser avec les outils 
pédagogiques qu’il pourra appliquer de plus en plus aisément.  
 
2.1 Choix du support matériel 	  
Afin de respecter les besoins de repères visuels des apprenants sourds, nous 
utiliserons un support matériel qui privilégie l’écriture et l’informatique. Ces deux 
supports permettent l’intégration d’images, de graphiques ou d’autres éléments 
d’information visuelle. Afin de faciliter la compréhension des textes et des exercices 
liés à la SA, nous verrons à enrichir la SA de photos et d’images pour rendre le 
contenu plus explicite. Les apprenants seront aussi invités à visiter des sites en lien 
avec les textes sélectionnés, sites qui contiennent souvent des images et des vidéos 
qui pourront être signés par l’interprète scolaire qui assure les échanges entre les 
élèves de la classe et qui transmet à l’élève sourd l’information donnée par 
l’enseignant. 
 
De plus, les apprenants sourds auront accès à des sites spécialisés pour les 
Sourds. Ces sites québécois offrent des explications sur la grammaire française en 
utilisant la LSQ comme mode de communication. Ces sites sont enrichis d’exercices, 
de lexiques, de jeux, tous expliqués en signes, donc accessibles aux personnes 
sourdes. Afin de faciliter l’acquisition des nouveaux savoirs, des tableaux 
	   79	  
récapitulatifs seront affichés en classe. Ce rappel visuel donnera plus d’autonomie à 
l’élève qui pourra y référer au besoin sans toujours avoir recours à l’enseignant. Tel 
que mentionné précédemment, l’enseignement stratégique sera la constante qui 
guidera la progression des acquisitions de savoirs.  
 
2.2 Les phases du scénario d’apprentissage 	  
Comme l’enseignement stratégique est au cœur de notre intention 
pédagogique, nous tenterons d’en appliquer les préceptes tout en autorisant une 
certaine distanciation adaptée aux individus avec lesquels nous cheminerons et 
surtout adaptée à leurs besoins et à leurs particularités. Toute théorie n’est pas 
synonyme de rigueur sans faille. Le jugement de l’enseignant et les ressources dont il 
dispose pour mener à bien sa démarche pourront, au besoin, modifier sa planification 
de départ. Selon Tardif (1992), l’enseignement stratégique : 
 
tient compte de la capacité de l’enseignant à fixer des buts bien délimités, 
à recourir à son répertoire de stratégies pour atteindre ces buts, à anticiper 
les problèmes, à gérer le processus de planification et d’enseignement, à 
revoir sa planification et ses stratégies au besoin et à évaluer le processus 
de planification et d’enseignement d’une tâche (p.136) 
 
Exigences qui laissent tout de même une certaine marge de manœuvre à 
l’enseignant. Tardif (1992) insiste ainsi sur l’importance du rôle de l’enseignant dans 
cette approche. En fait, les apprenants sourds bénéficient beaucoup de ce type 
d’enseignement puisqu’ils peuvent compter sur un accompagnement de qualité de la 
part de l’enseignant qui veille à respecter leur rythme d’apprentissage. De plus, il ne 
faut pas négliger l’implication de l’élève pour autant, comme le précise Presseau 
(2004). Ainsi, selon l’auteur, c’est ce que fait l’élève pour apprendre qui devient 
essentiel pour assurer l’intégration des savoirs ciblés : « la mobilisation des stratégies 
cognitives et métacognitives, le traitement de l’information et l’utilisation de la 
mémoire, l’activation des connaissances antérieures, etc. » p.137. 
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Ce que nous retenons de ces préceptes d’apprentissage, ce sont les 
connaissances antérieures qui situeront à la fois l’enseignant et l’apprenant quant à 
son niveau d’acquisition de connaissances, l’utilisation de la mémoire qui sera 
sollicitée lors de la répétition des étapes de réalisation, l’enseignement des types de 
connaissances (déclaratives, procédurales et conditionnelles), l’enseignement et 
l’utilisation des stratégies et le transfert des apprentissages.  
 
Notre cadre de référence renvoie à quatre aspects qui seront pris en compte 
tout au long de la réalisation de notre SA. Pour les deux premiers aspects 
(fonctionnement de la LSQ et théorie sur la phrase de base et ses constituants), nous 
suivrons les recommandations de Jones, Fly, Sullivan Palincsar, Sederburg Ogle et 
Glynn Carr (1987, cités dans Raby et Viola, 2007, p.142) qui proposent trois étapes 
de réalisation pour l’enseignant qui désire utiliser l’enseignement stratégique : 
 
a) La première étape (préparation aux apprentissages) se subdivise en quatre 
sous-étapes : une discussion entre l’enseignant et l’élève au sujet des objectifs 
ciblés par la tâche à venir; le matériel proposé; l’activation des connaissances 
antérieures; la direction de l’intérêt et de l’attention de l’élève. Ces sous-
étapes contribueront à la motivation de l’apprenant qui pourra s’investir dans 
ces tâches en toute connaissance de cause.  
 
b) La deuxième étape (réalisation des apprentissages) réfère au contenu. Elle 
comprend trois sous-étapes : le traitement de l’information, l’intégration des 
connaissances et l’assimilation des connaissances. C’est à cette étape de 
réalisation que l’explication à voix haute sera mise à profit. Les dialogues 
enseignant/élève étant constamment utilisés pour vérifier la nature des 
stratégies employées par les apprenants, la progression des apprentissages sera 
plus conforme à la réalité de nos apprenants sourds qui pourront s’exprimer 
dans leur langue de communication tout en faisant l’acquisition de nouveaux 
savoirs dans la langue seconde qu’ils doivent apprivoiser. C’est aussi à cette 
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étape que la modélisation occupera un rang de premier ordre. En effet, 
l’enseignant aura recours au modelage pour introduire de nouvelles stratégies. 
L’élève ainsi rassuré pourra plus aisément se mettre en action et tentera de 
reproduire le modèle proposé par son enseignant. 
 
c) La troisième étape (intégration et transfert des apprentissages) propose trois 
sous-étapes : l’évaluation formative et sommative des apprentissages; 
l’organisation des connaissances; et le transfert et l’extension des 
connaissances. L’élève est ainsi appelé à vérifier l’étendue de ses 
apprentissages, à faire un bilan des connaissances acquises et à les organiser 
(schéma, réseau de concepts, etc.) et à constater si les objectifs de départ ont 
été atteints. Pour assurer un transfert efficace, l’enseignant proposera de 
nouvelles tâches dans lesquelles les connaissances nouvellement acquises 
devront être réutilisées. 
 
Pour la présentation matérielle de notre SA, nous prévoyons élaborer un 
cahier de l’élève, un cahier de l’enseignant et un corrigé qui permettra à l’élève et à 
l’enseignant de vérifier le degré d‘acquisition des nouvelles connaissances.  
 
2.3 Le cahier de l’élève 	  
Notre SA sera présentée à l’élève dans un cahier construit de façon à respecter 
une progression d’apprentissages qui puisse répondre aux besoins et aux difficultés 
de nos apprenants sourds. C’est-à-dire que nous ferons d’abord appel à certaines 
connaissances antérieures quant à la classe des mots et la conjugaison de verbes 
simples. Ce recours aux connaissances antérieures est justifié par le désir de 
l’enseignant qui souhaite ainsi identifier le niveau d’acquisition de la grammaire de la 
phrase, notion qu’il devrait avoir explorée précédemment. Cependant, même si 
certaines notions ont été enseignées antérieurement, rien ne prouve que l’élève ait été 
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en mesure de les comprendre et de les intégrer. Cette section servira ainsi de rappel 
ayant pour but de consolider des savoirs sur lesquels reposeront les nouvelles 
connaissances. 
 
De plus, certains élèves qui fréquentent les centres de formation adulte 
reviennent aux études après avoir quitté les bancs d’école pendant plusieurs années. 
C’est le cas des élèves sourds visés par la situation d’apprentissage qui sera réalisée 
dans le cadre de ce projet de recherche. La mémoire étant une faculté qui oublie et 
l’appel aux règles de grammaire étant chose rare pour ces adultes qui ont plutôt connu 
un travail manuel jusqu’à ce jour, ce rappel de connaissances est essentiel pour 
l’enseignant qui saura ajuster le rythme de la révision des notions et les exercices qui 
s’y rapportent. Les apprenants se sentiront ainsi plus disponibles à acquérir de 
nouveaux savoirs lorsqu’ils auront pu se réinvestir dans une matière qu’ils maîtrisent 
plus ou moins bien. Il est essentiel de ne pas les placer dans une situation qui leur 
donnerait un sentiment d’échec. Les élèves en difficulté ont souvent une faible estime 
d’eux-mêmes. Ainsi, le retour à des connaissances antérieures pourrait réveiller un 
malaise qui rendrait le nouvel apprentissage moins attrayant et possiblement moins 
efficace. C’est pourquoi l’ensemble des exercices prévus dans le cahier de l’élève a 
pour objectif de rendre la tâche agréable tout en redonnant confiance à l’élève au fil 
de ses apprentissages. En effet, en solidifiant les bases des connaissances antérieures, 
à l’aide de rappels et d’exercices, l’élève deviendra plus motivé et la tâche attendue 
prendra tout son sens.  
 
Ce cahier de l’élève comprendra l’ensemble de la SA soit des notions sur la 
LSQ, sur la phrase de base et ses constituants, sur des savoirs jugés essentiels par le 
MELS (2007b) pour le FRA-P104, de courts textes informatifs simples, adaptés aux 
notions visées par la SA. Ces textes seront suivis de mises en situation qui inciteront 
les apprenants sourds à produire de courtes phrases de base au départ, puis, en fin de 
parcours, un court texte expressif, en lien avec les lectures de la SA. Le but visé par la 
rédaction d’un court texte expressif est d’amener l’élève à s’exprimer à propos de 
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l’un des textes lus, tout en mettant en pratique l’utilisation de phrases de base. De 
plus, une grille de coévaluation sera complétée par l’élève et par l’enseignant à la fin 
de la SA. Cette grille servira à valider le niveau d’intégration des nouveaux acquis. 
 
Nous présumons que l’apprentissage de tous ces savoirs constitue la base 
nécessaire à une meilleure maîtrise du français (langue seconde pour les apprenants 
sourds). Voici un aperçu des savoirs prescrits par le MELS pour répondre aux 
apprentissages nécessaires en FRA-P104. Précisons que ces notions devraient avoir 
été acquises antérieurement partiellement ou en totalité. Le but de présenter cette liste 
de savoirs est de nous assurer que les apprenants maitrisent et parlent tous le même 
langage en matière de grammaire de la phrase. Nous n’avons retenu que les verbes les 
plus fréquemment utilisés et les temps simples de la conjugaison (tableau 5). Les 
apprenants sourds devront d’abord se familiariser avec ces concepts grammaticaux de 
base avant d’aborder des éléments plus complexes. 
 
Tableau 5  
Savoirs essentiels prescrits par le MELS et retenus pour cette SA 
GN 
 
• Reconnaissance du GN  
- Dét. + 
- (adj. et nom) ou (nom + adj.) + 
- complément du nom (GPrép) 
 
Classes de mots • GV (reconnaissance du GV) 




• Prépositions et conjonctions 
• Référent du nom (pronom) 
 
Temps de verbes • Avoir et être :  
- au présent de l’indicatif;  
- au passé composé de l’indicatif 
 
• Verbes réguliers ayant pour modèles 
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aimer et finir (prés. et passé composé. de 
l’ind.) 
• Futur proche (aller + inf.) 
• Verbes réguliers : aller, dire, faire, 
pouvoir, prendre, savoir, venir, voir et 
vouloir au présent de l’ind. 
 
Fonctions syntaxiques • Sujet 
• Prédicat 
• Complément de phrase (CP) 
 
Homophones courants a/à ; ce/se ; ces/ses ; s’est/c’est 
la/l’a/là ; ou/où ; mais/mes. 
Source : Ministère de l’Éducation, du Loisir et du Sport (2007b). Programme de la formation de base 
commune.  
 
À ces savoirs essentiels seront greffés plusieurs exercices afin de consolider 
les nouveaux savoirs. Il nous faut rappeler que les étapes de l’enseignement 
stratégique seront mises en pratique tout au long de l’apprentissage de nos apprenants 
sourds. Dans le tableau qui suit, nous présentons les principales différences entre les 
deux modes de communication des Sourds, c’est-à-dire la LSQ et le français de la 
majorité. Précisons ici que le parallèle entre les deux grammaires sera simplifié de 
façon à éviter de complexifier le transfert souhaité. Le but visé par la SA est surtout 
d’amener l’élève sourd à intégrer les notions de la phrase de base et les manipulations 
syntaxiques de base de façon à ce qu’il puisse rédiger de courtes phrases conformes 
aux règles de la grammaire française. Le fait de référer à la LSQ n’a qu’un but, celui 
d’amener l’apprenant sourd à réaliser que les deux langues ont des structures 
différentes et qu’il doit intégrer de nouvelles notions de grammaire pour réussir le 
transfert de l’oral signé à l’écrit français. 
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Tableau 6  
Éléments de base retenus sur le fonctionnement de la LSQ 
LSQ FRANÇAIS 
Pas sur le verbe, mais 
ailleurs dans la phrase  
Temps de verbe (indiqué sur le verbe par le 
temps, le mode et la personne grammaticale) 
 
LSQ = site + cible 
Des exemples suivront dans la SA  
Cible (sujet) 
Site (complément) 
Ordre propre à la LSQ 
Des exemples suivront dans la SA  
Ordre des mots (Sujet suivi du verbe et d’un 
complément facultatif). 
Verbe, adjectifs, complément du nom 
 
Présents, mais dans un ordre différent du 
français. 
PTÉ 1, 2 ou 3 (signe « pointé » vers 




Source : Dubuisson C., (1999). Grammaire descriptive de la LSQ. Le comportement manuel et le 
comportement non manuel. Tome 1. Université du Québec à Montréal. 
 
 
Au départ, un retour sur les connaissances antérieures servira de tremplin sur 
lequel s’appuieront les nouveaux savoirs de la grammaire de la phrase. Les éléments 
de connaissances antérieures qui seront sollicités sont les classes de mots et les temps 
de verbes simples. Le tableau 5 donne une idée assez juste des savoirs visés par ce 
rappel de connaissances. Nous y avons inclus un tableau des principales classes de 
mots pour inciter les apprenants à y faire appel au besoin tout au long de leur 
progression dans la SA. Plusieurs exercices permettront aux élèves sourds de se 
réapproprier l’identification de ces classes de mots. Précisons ici que l’adverbe et la 
conjonction ne feront pas l’objet de notre préoccupation et que ces deux éléments 
seront revisités plus tard dans le cadre d’une autre SA. Les classes de mots retenues 
(nom, pronom, déterminant, adjectif, verbe et préposition) sont susceptibles de se 
retrouver dans les phrases de base avec lesquelles nous aborderons notre SA, ce qui 
vient justifier ce rappel de connaissances antérieures. Il en sera de même des temps de 
verbes simples tels que mentionnés dans le tableau 5. Comme les élèves sourds 
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pourront le constater dans la deuxième partie de la SA, la LSQ ne porte pas le temps 
de verbe sur ce dernier. Les verbes sont tous à l’infinitif et le temps de verbe est porté 
ailleurs dans la phrase, souvent sur un complément de P. Il est donc important que les 
apprenants sourds comprennent qu’en français le verbe porte le temps et réfère au 
sujet (agent) en indiquant la personne (nombre) en lien avec ce verbe.  
 
Suivront des exercices de repérage de phrases en LSQ parmi une liste 
comprenant aussi des phrases en français. Les explications et les exercices seront 
proposés en alternance jusqu’à ce que le fonctionnement de la LSQ soit mieux intégré 
et maîtrisé. 
 
Il est important de préciser ici que nous ne prendrons en considération que 
quelques éléments plus faciles à observer dans le cadre d’une phrase simple pour 
expliquer le fonctionnement de base de la LSQ. Comme cette langue est une langue à 
part entière et qu’elle soutient des règles bien établies, nous n’avons pas la prétention 
de donner une juste représentation de l’ensemble de la grammaire de la LSQ. C’est 
pourquoi, nous avons retenu quelques observations de Dubuisson (1999), auteure de 
la Grammaire Descriptives de la LSQ. Comme il s’agit de deux langues différentes, 
nous n’avons pu établir que quelques relations entre les règles des deux modes de 
communication. Ces éléments se retrouvent dans le tableau qui précède (tableau 6). 
Nous espérons que l’observation de ces éléments sera suffisante pour permettre aux 
élèves sourds de mieux comprendre la structure de leur langue signée. De plus, 
lorsque nous aborderons la phrase de base en français, les différences de syntaxe 
seront possiblement plus évidentes et par conséquent plus faciles à organiser lors du 
transfert de l’oral signé (LSQ) à l’écrit (français). Suivra une partie sur le 
fonctionnement de la phrase de base et ses constituants.  
 
Notre objectif est de faciliter l’apprentissage du français et de créer des 
situations gagnantes qui rendront la tâche plus agréable pour nos élèves sourds. Des 
exercices variés permettront aux élèves de se familiariser avec les notions de base de 
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la grammaire de la phrase du français. L’enseignant s’assurera de faire appel à 
l’explication à voix haute (LSQ pour l’apprenant sourd) pour vérifier le niveau 
d’intégration des savoirs nouvellement acquis. L’élève sera aussi invité à produire de 
courtes phrases en français, en utilisant la phrase de base comme modèle. Cette 
gymnastique à l’écrit est essentielle pour que les élèves puissent mettre en pratique 
les nouveaux savoirs. Puisque l’enseignant a bien expliqué le but visé par la SA, les 
élèves comprendront mieux l’ensemble de la tâche attendue.  
 
Dans la partie pratique (4e) les élèves seront appelés à lire un court texte 
informatif sur un sujet d’intérêt général. Une courte théorie sur le texte informatif 
aura été présentée avant l’apparition d’un exercice simple où la capacité de 
compréhension en lecture sera vérifiée. Ce texte sera adapté de façon à ce que les 
phrases qui s’y retrouvent correspondent au modèle de la phrase de base, le but étant 
de permettre aux apprenants sourds de se reconnaître dans un univers grammatical 
qui leur est désormais plus familier.  
 
Par la suite, un autre texte (adapté), expressif cette fois, sera soumis aux 
élèves. Ceux-ci devront enfin donner leurs impressions sur le contenu de l’un des 
textes proposés en rédigeant une courte lettre d’appréciation. Un modèle de lettre 
précèdera la rédaction et un plan détaillé, facile à suivre, leur sera proposé pour 
faciliter la tâche d’écriture.  
 
Ceci termine la liste des activités d’apprentissage que nous prévoyons inclure 
dans la SA. Cependant, il sera possible que nous ajoutions certains éléments que nous 
jugerons utiles lors d’une expérimentation ultérieure. Précisons ici que nous avons pu 
tester quelques parties de notre SA auprès de trois apprenants sourds qui ont 
manifesté leur intérêt face à notre projet de recherche. Ils nous ont permis de nuancer 
quelques exercices et d’apporter quelques modifications que nous avons ajoutées à la 
présentation finale de la SA telle que présentée au chapitre 4. 
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2.4 Guide de l’enseignant et Corrigé des exercices 	  
Le cahier de l’enseignant contiendra les intentions pédagogiques en lien avec 
la SA, présentera la clientèle à qui elle s’adresse, et fera référence aux compétences 
ciblées. De plus, nous tenterons de préciser nos stratégies d’enseignement afin de 
rendre leur utilisation plus efficace. Nous préciserons aussi les particularités de notre 
clientèle sourde toujours dans le but de simplifier l’approche entre élève sourd et 
enseignant entendant, surtout si celui-ci n’a pas eu l’occasion de côtoyer des élèves 
sourds dans sa pratique professionnelle. 
 
Le guide de l’enseignant comprendra aussi le corrigé des exercices de la SA. 
De plus, un corrigé indépendant sera mis à la disposition des élèves. En effet, les 
adultes des centres de formation générale ont toujours accès au corrigé de leur 
matériel scolaire. La majorité d’entre eux font d’abord les exercices et se corrigent 
après coup. Parfois, s’ils sont incapables de répondre à une question, il leur arrive de 
consulter le corrigé pour découvrir le type de réponses attendues. Habituellement, ils 
réussissent l’ensemble de l’exercice sans référer au corrigé et ils terminent une 
section avant d’en faire la correction.  
 
L’enseignant recevra le guide /corrigé et le cahier de l’élève. Il pourra ainsi 
prendre un peu d’avance sur l’élève et mesurer le degré de difficulté et le type des 
questions / réponses attendues. De plus, nous souhaitons que les enseignants qui 
utiliseront notre SA puissent nous contacter s’ils ont des questions ou des suggestions 
pour améliorer la situation d’apprentissage. 
 
Voyons maintenant comment s’orchestreront les activités d’apprentissage en 
lien avec les éléments du cadre de référence expliqués précédemment. Tentons de 
donner corps à cette SA en organisant les éléments cités plus haut par ordre de 
présentation dans la SA en devenir. 
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2.5 Planification des activités d’apprentissage 	  
 La situation d’apprentissage sera divisée en quatre parties. Dans la première 
section, nous effectuerons un bref rappel de quelques connaissances antérieures en 
matière de grammaire de la phrase, connaissances qui seront sollicitées dans la 
troisième partie qui présentera la phrase de base et ses constituants. Cette première 
partie de la SA est présentée à l’élève sous forme d’exercices sur les classes de mots, 
les homophones les plus fréquents et quelques verbes qui composent la plupart des 
textes simples et du discours usuel des élèves de niveau présecondaire. 
 
Dans une deuxième section nous expliquerons de façon simple le 
fonctionnement de la LSQ afin que l’apprenant sourd constate que la langue visuelle 
qu’il utilise au quotidien possède sa propre grammaire, avec des règles établies qui 
facilitent l’expression du message signé. L’essentiel réside dans le fait que la LSQ est 
une langue visuelle qui n’a pas de transcription écrite. Quelques exercices de repérage 
suivront les explications du fonctionnement de la LSQ. 
 
 Suivront, dans une troisième partie, les notions relatives à la phrase de base et 
ses constituants. Quelques exercices s’ajouteront à la théorie et par la suite nous 
intègrerons trois manipulations syntaxiques (l’effacement, le déplacement et 
l’encadrement) qui devraient faciliter le repérage des deux constituants obligatoires 
de la phrase de base (sujet et prédicat) ainsi que le complément de phrase (CP), 
constituant facultatif de la phrase de base. Nous tenons à préciser que cette partie de 
la SA est importante et que toute notre attention sera mise de l’avant pour nous 
assurer de l’efficacité des pratiques guidées et pratiques autonomes chez nos 
apprenants sourds.  
 
 Enfin, une quatrième partie invitera l’apprenant sourd à lire deux textes 
simples puis à rédiger une courte lettre dans laquelle il s’exprimera sur l’un ou l’autre 
des textes lus. Le but de cet exercice d’écriture est de vérifier si l’élève a bien intégré 
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les notions de la phrase de base et s’il a développé la capacité de rédiger de courtes 
phrases tout en respectant les règles de base de la grammaire française. Ceci viendra 
confirmer l’atteinte de l’objectif de départ c’est-à-dire réussir une tâche de transfert, 
de recontextualisation. Ajoutons que ces deux notions sont au cœur même de 
l’enseignement stratégique et du cognitivisme qui ont soutenu l’élaboration et la 
réalisation de notre SA. 
 
 La durée de chacune de ces quatre étapes de réalisation de la SA est de trois 
heures environ. Cependant, nous sommes consciente que la phase d’acquisition et de 
réalisation concernant les notions sur la phrase de base exigera possiblement plus de 
temps à nos apprenants sourds. En effet, ceux-ci devront composer avec de nouvelles 
données syntaxiques qui devront être bien intégrées pour assurer un transfert efficace 
de l’oral signé au français écrit. La durée de chaque partie de la SA pourra ainsi être 
ajustée aux besoins de l’élève et l’enseignant verra à le rassurer s’il doit ajouter du 
temps supplémentaire à l’occasion.  
 
Nous aimerions ajouter que cette planification sera sans doute sujette à des 
modifications lors d’une expérimentation subséquente. Pour l’instant, nous désirons 
soumettre notre SA à notre conseillère à la pédagogie (CP) afin d’avoir un regard 
externe sur notre projet de recherche. Ses commentaires nous offriront une rétroaction 
des plus constructives et ils sauront bonifier le produit final. Nous désirons préciser 
que les ajustements proposés par la CP seront tenus en compte dans le produit final 
que nous présentons dans la SA. 
 
3. VALIDATION DE LA SA AUPRÈS DE LA CONSEILLÈRE PÉDAGOGIQUE 
 
Notre but étant l’amélioration de l’écrit chez les apprenants sourds gestuels, 
nous étions persuadés que notre CP saurait nous aiguillonner pour que notre outil soit 
le plus efficace possible. Une des tâches de la CP au secteur adulte est celui 
d’intermédiaire entre le Ministère de l’Éducation et les enseignants qui oeuvrent 
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auprès de cette clientèle. Par conséquent, elle accompagne les enseignants lorsqu’un 
nouveau programme, en lien avec la réforme pédagogique du Québec, est implanté au 
sein des commissions scolaires. De plus, elle approuve le matériel construit par les 
enseignants ou les cahiers proposés par les maisons d’édition. À nos yeux, c’était la 
personne idéale pour juger de la pertinence de notre projet de recherche. Ensemble, 
nous avons discuté des objectifs à atteindre dans la SA, des étapes de préparation et 
de réalisation des apprentissages, d’intégration des notions à acquérir, du niveau ciblé 
par la clientèle sourde de notre centre pour adultes et des savoirs en lien avec ce 
niveau. Il est à noter que nous nous sommes orientée vers un sujet qui traite des 
nouvelles technologies, plus particulièrement des robots. Cette proposition est issue 
du programme de présecondaire, selon le MELS. Enfin, nous avons conçu une grille 
d’appréciation pour orienter les commentaires de notre CP. À cette grille se sont 
ajoutées ses recommandations dont nous avons tenu compte dans le produit final. 
 
Nous croyons sincèrement que la progression des activités d’apprentissage de 
cette SA, soutenue par les stratégies d’enseignement retenues, devrait permettre une 
amélioration des capacités de scripteurs des apprenants sourds. La réalisation de cette 
SA a tenu compte du rythme des apprenants, de leurs besoins particuliers et des 
difficultés importantes liées à la langue française, surtout sur le plan de l’écrit. Nous 
souhaitons avoir misé sur une proposition efficace qui donnera enfin accès à l’écrit à 
des apprenants dont la langue première est une langue visuelle, non écrite. Le défi est 
grand, mais les possibilités sont prometteuses et seuls la mise à l’essai et le temps 
sauront nous donner raison.  
  
	   92	  








La phrase de base : 
un outil pour faciliter l’apprentissage de l’écrit 
 
 
FBC / Niveau présecondaire 
 
 











SYMBOLES ET ABRÉVIATIONS 
     
   Alez consulter votre 
       enseignant 
 
SA = situation d’apprentissage 
 
P = Phrase 
 
GN = Groupe nominal 
 
   Exercices à compléter 
 
GV = Groupe verbal 
 
GPrép = Groupe prépositionnel
 Savoirs 
 
CP = Complément de phrase 
 
 
   
   Temps prévu pour compléter 
      la tâche 
 
 
 Consultez le corrigé 
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MISE EN SITUATION 
 
 
Votre enseignant désire vous faire connaître quelques-unes des nouvelles 
inventions de la robotique sachant que le sujet peut vous intéresser. Il vous propose 
donc trois textes à lire. Dans un premier temps, vous aurez à lire (tâche 1) ces textes 
pour vous faire une idée sur le sujet. Par la suite, vous devrez rédiger une lettre 
(tâche 2) dans laquelle vous ferez une appréciation de l’un des textes que vous aurez 
particulièrement aimé. 
 Sachant que vous doutez peut-être de votre capacité à rédiger cette lettre, 
nous vous proposons notre aide. En effet, nous vous accompagnerons tout au long de 
cette situation d’apprentissage qui devrait vous mener à une rédaction plus efficace. 
Ainsi, dans un premier temps, vous serez invité à revisiter vos connaissances 
antérieures, questions de vous rappeler quelques notions de grammaire peut-être 
oubliées. Par la suite, vous verrez les règles qui soutiennent le fonctionnement de la 
langue des signes québécoise (LSQ) et enfin la grammaire de la phrase de base, la 
phrase la plus simple en français, celle qui vous permettra d’écrire efficacement, sans 








Phase de préparation aux apprentissages 
 
  Temps prévu : 3 périodes de 50 minutes. 
 
C’est un départ! 
 
Les exercices qui suivent ont pour but de sonder votre mémoire. Vous avez 
sûrement appris ces notions de grammaire auparavant. Voyons si vous avez su les 
intégrer. Rassurez-vous, si quelques notions vous échappent, vous pourez vous 
référer aux savoirs à la fin de votre cahier (cofre à outils, p.158). 
 
 
 Exercice 1 
Dans les phrases suivantes, identifiezles classes de mots et indiquezle genre et le 
nombre s’il y a lieu. 
Ex. : Mon chien jappe. 
Mon : Déterminant possessif, masc, sing. 
Chien : nom commun, masc. sing. 
Jappe : verbe japper, 3e pers. sing. 
 
À vous de jouer! 
 
Rappel :  
Les classes de mots représentent les sortes de mots de la phrase. Pour former une 
phrase, nous utilisons des mots qui sont variables : les déterminants, les noms, les 
pronoms, les verbes, les adjectifset d’autres qui demeurent invariables: les
adverbes, les prépositions et les conjonctions. La nature de ces mots ne change pas, 
un nom restera toujours un nom. 
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1) Je ne regarde pas la télévision. 
Je : 
___________________________________________________________________ 
















___________________________________________________________________ 	  	  

































 Corrigez avec votre enseignant. Celui-ci décidera si vous avez besoin 
d’exercices supplémentaires pour intégrer ces notions de base. 
  
! oo!







 Exercice 2 
Pour vous aider à repérer les classes de mots invariables, voici un texte où 
vous devrez identifier ces mots invariables. Ils sont soulignés, mais vous devrez 
dire à quele clase de mots ils appartiennent en les plaçant dans la bonne 
colonne, suite au texte. 
 
BB-8, LE CHARMANT DROÏDE 




! ’ l l !
À moins de vivre dans une galaxie très, très lointaine, vous avez sûrement 
entendu parler du dernier film de la saga Star Wars! Vous l’avez peut-être même déjà 
visionné! Que pensez-vous du robot BB-8? 
La compagnie américaine Sphero vient de metre en marché une version 
miniature du mignon petit droïde. Télécommandé à l’aide d’un téléphone inteligent 
ou d’une tablete, BB-8 répond aux commandes vocales et manueles. Il peut aussi se 
balader à sa guise en mode « patrouile ». BB-8 change de direction lorsqu’il frappe 
un objet en émetant ses « bips » caractéristiques. En plus, il reconnaît et réagit à la 
voix de son maître. 
BB-8 peut aussi enregistrer, envoyer et projeter des vidéos dans un style 
holographique. Des vidéos déjà programmées ou celes que l’utilisateur a lui-même 
filmées. 
BB-8 a vraiment tout pour plaire, sauf son prix… autour de 200 $ ! 
Source : htp:/www.lesdebrouilards.com/robot-articles/bb-8-le-charmant-droide/ 
 
Adverbes    Prépositions    Conjonctions 
_______________   __________________  ________________ 
_______________   __________________  ________________ 
_______________   __________________  ________________ 
_______________   __________________  ________________ 
_______________   __________________  ________________ 
_______________   __________________  ________________ 
 
 
 Corigez avec votre enseignant. 
 
Si vous avez eu à consulter un outil de référence à plusieurs reprises, vous 
auriez intérêt à refaire quelques exercices pour vous réapproprier les notions 
! ’ l ’ !
manquantes. Les sites suggérés après l’exercice 1 (p.99) vous aideront à mieux les 
intégrer. 
 




 Exercice 3 
Dans les phrases suivantes, identifiez le sujet, le prédicat et le CP. Séparez 
les groupes par une bare oblique (/) et indiquez au-dessus de la P la fonction de 
chacun des groupes. Vous pouvez utiliser les manipulations syntaxiques pour vous 
aider à identifier les fonctions principales. 
 
Rappel : Les mots de la phrase gardent leur nature, leur classe de mots. Cependant, 
la fonction, le rôle qu’ils jouent dans la phrase peut varier selon la place qu’ils 
occupent dans la phrase. Par exemple, votre nature est d’être un garçon. Ça ne change 
pas, vous êtes toujours un garçon peu importe l’endroit où vous êtes. Mais, si vous 
êtes au travail, vous endossez le rôle d’employé, tout en demeurant un garçon. À 
l’école, vous êtes un élève; à la maison, vous êtes un fils ou un père. 
 
Les mots ont donc une nature qui ne change  généralement pas, mais ils 
occupent une fonction qui varie selon leur place dans la phrase. Par exemple, le sujet 
est celui qui agit dans la phrase; le verbe nous indique l’action efectuée par le sujet. 
Le complément de phrase (CP) ajoute une information supplémentaire qui n’est pas 
obligatoire pour que la phrase ait du sens. 
  
! ’ l p!
Atention!!
!
Si vous ne vous souvenez plus de ce que sont les fonctions ou les 
manipulations syntaxiques, rendez-vous à la fin de votre cahier et consultez votre 
cofre à outils (p.158). 
 
 
     sujet  prédicat   CP 
Ex. : Léa / a acheté son bilet d’avion / hier soir. 
 
Voici un exemple d’utilisation des manipulations syntaxiques pour trouver les 
fonctions de la P, (ici l’efacement). 
Ex. : Léa a acheté son bilet d’avion hier soir. 
 ! a acheté son bilet d’avion hier soir. 
Léa ne peut être efacé, donc c’est un groupe obligatoire. En utilisant ensuite 
l’encadrement, nous pouvons confirmer si le mot Léa est sujet. Essayons pour voir. 
Ex. : Léa a acheté son bilet d’avion hier soir. 
C’est Léa qui a acheté son bilet d’avion hier soir. 
L’encadrement confirme que le GN Léa est sujet de P. 
 
À vous de jouer! 
 
1) Aujourd’hui, tous les élèves sont en congé. 
___________________________________________________________________ 
 




! ’ l r !














 Corrigez avec votre enseignant. 
 
Voici quelques sites où vous pouvez trouver des exercices sur les principales 
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 Exercice 4 
Vérifions maintenant où vous en êtes avec les temps de verbes. Complétezles 
phrases suivantes en conjuguant les verbes à l’infinitif au temps demandé. Dans le 
doute, consultez votre cofre à outils, à la fin de votre cahier (p.158). 
 
Rappel : Le temps de verbe indique aux lecteurs si l’action du récit est présente, 
passée ou future. L’infinitif corespond au nom du verbe sans indication du temps ou 
de la personne grammaticale avec lequel il est en lien. 
Ex : 
Aimer = le verbe non conjugué, à l’infinitif. 
Ele aime = le verbe aimer est maintenant conjugué, c’est-à-dire qu’il est au présent 
et que son sujet (ele) exige qu’il s’accorde à la 3e personne du singulier. 
 
 
1) Marilou (enseigner, Prés ind.) ______________ à un groupe d’élèves de 
l’École de cirque de Québec. 
2) Tu (pouvoir, futur proche) __________________ commencer ton 
entraînement la semaine prochaine. 
3) Paul et Céline (venir, passé composé) _______________________ à l’école 
même si c’(être, prés. ind.)_________ congé. 
4) Vous (comprendre, futur proche) __________________________ ces notions 
plus tard. 
5) Toi et moi (aler, passé composé) ______________________ cueilir des 
pommes à l’Ile d’Orléans. 
6) Alice (mordre, prés. Ind.) _____________________ ses amis lorsqu’ele (être, 
prés. ind.) ____________ fâchée. 
7) L’année dernière, je (aler, passé composé) __________________ en Espagne 
avec ma famile. 
! ’ l e!
8) Le professeur de mathématiques (préparer, futur proche) 
___________________ un nouvel examen pour ceux qui (échouer, passé 
composé) ___________________. 
9) Les boissons énergisantes (être, prés. ind.)___________________ 
déconseilées aux diabétiques. 
10) La bibliothèque de l’école (recevoir, futur proche) __________________ 
plusieurs livres neufs d’ici peu. 
 
 





 Exercice 5 
  Voici quelques verbes réguliers fréquemment utilisés au quotidien. 
Complétez la conjugaison de chacun d’eux au temps demandé. 
ALLER DIRE 
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FAIRE POUVOIR 
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VOULOIR 
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 Exercice 7 
Complète le tableau qui suit en conjuguant les verbes aux temps demandés. 
 
AVOIR ÊTRE 
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 Corrigez avec votre enseignant. 
 
 
 Exercice 8 














Voici un exercice qui vérifiera vos connaissances sur les homophones. Faites 
d’abord l’exercice  puis, consultez votre enseignant. Celui-ci poura vous proposer 
des exercices supplémentaires pour mieux intégrer les diférences entre ces mots qui 
occasionnent beaucoup de confusion à l’écrit. 
  
! ’ ’ l !
 Exercice 9 
Rappel : Les homophones sont des mots qui se prononcent et qui s’entendent de la 
même façon. Pour les reconnaître, il faut donc se rappeler des trucs qui les distinguent 
les uns des autres. Ex : J’ai perdu mes lunetes (à moi). / J’irais bien courir, mais 
(cependant) il pleut ! 
 
Complétez les phrases suivantes en choisissant le mot qui convient. 
 
1) Tous mes amis iront (a, à) ____ la réunion du conseil de l’école. 
2) Je crois qu’il a vendu (ces, ses, c’est, s’est) _____ livres sur Amazon. 
3) Philippe (a, à) ____ une nouvele copine. Il (la, l’a, là) ____ invitée au match 
des Canadiens contre Les Bruns. 
4) (ou, où) _____ as-tu mis mes chaussures? Je ne (laid, lait, les) _______ trouve 
plus.
5) Patrick (ma, m’a) ________ rapporté les films que je lui avais prêtés. 
6) Il aurait pu me remetre (mais, mes, m’est) ________ timbres de colection au 
lieu de les vendre. 
7) Dès octobre, (ses, c’est, sait, ces) ______ l’automne qui s’annonce. 
8) Je préfère quand tu écris en (vers, vere, vert) ________. 
9) Dommage que le groupe de rock (est, es, ait, aie, haie) ______annulé (son, 
sont) _______ spectacle de tournée. 
10) Pourais-tu dire à Charles de (se, ce) _____ taire, s’il te plaît? Il dérange (tous, 
toux, tout) ______ le monde avec (ça, sa) _____ musique. 
11) ______(ont, on) pense toujours qu’ils ________ (ont, on) peur, alors qu’ils 
_______ (ont, on) confiance en eux. 
12) C’est en _______ (ce, se) trompant de chemin que mon père ____ (à, a) 
découvert _____ (ce, se) restaurant. 
! ’ ’ ’ !
13) Peu importe _____ (où, ou) l’on se trouve, lorsqu’on est en situation 
d’urgence, on peut faire appel à un pompier, à un policier _____ (où, ou) à un 
ambulancier. 
14) Cet artiste ______ (peut, peu, peux) peindre avec sa bouche. Il possède un 
talent ______ (peut, peu, peux) ordinaire. 
15) Alexandra ____ (à, a) tout netoyé _____ (la, là, l’a) cuisine : ____ (la, là, l’a) 
table est brilante, ____ (la, là, l’a) vaissele est lavée et le tapis est propre. 
Ele ____ (la, là, l’a) secoué dehors. 
 
 





 Si nécessaire, refaites quelques exercices pour vous assurer de bien intégrer 
les notions de grammaire de cete révision. Vous aurez toujours besoin de ces 
connaissances pour écrire un français sans faute. 
 








Prêt à passer à la deuxième partie ? 
  
! ’ ’ p!
DEUXIÈME PARTIE 
 
Phase de réalisation des apprentissages 
A) Fonctionnement de la  
 L   S   Q 
              
 Temps prévu pour compléter la tâche : 3 périodes de 50 minutes. 
 
Avant d’aler plus loin, répondez à quelques questions. Cochez votre réponse. 
 
Petit test pour vous : 
 
1) La LSQ, ça s’écrit ?      Oui ____  Non____ 
 
2) LSQ et Français, c’est pareil ?    Oui ____  Non____ 
 
3) Tout le monde comprend la LSQ ?  Oui ____  Non____ 
 
4) Tous les sourds comprennent bien le français ? Oui ____ Non____
 




  Alez rencontrer votre enseignant pour qu’il vous explique l’ensemble 
de la tâche qui vous sera proposée. 
 
 
La LSQ est une langue visuele. Il n’y a pas de livres en LSQ. C’est la langue 
utilisée par plusieurs personnes sourdes. Le français, c’est la langue que beaucoup de 
gens parlent au Québec. Presque tous les écrits sont en français : les journaux, les 
contrats, les livres scolaires, la publicité, etc. Voilà pourquoi il est important de 
! ’ ’ r !
comprendre ce qu’on lit afin d’être capable de bien communiquer par écrit. Pour y 
ariver, vous devrez comprendre votre langue d’origine, votre langue de 
communication habituele, la LSQ. 
 
Vous alez d’abord examiner quelques phrases retranscrites en LSQ puis, vous 
observerez leur traduction en français écrit. Observez bien les diférences, l’ordre des 
mots, les  verbes, etc. L’objectif est de vous aider à passer de l’oral signé (LSQ) à 
l’écrit (français). Ainsi, vous pourez communiquer plus eficacement en produisant 
des phrases qui répondent aux exigences de la grammaire de la phrase. 
 
 Exercice 10 
 
Examinez les phrases suivantes et dites (oui ou non) si eles sont écrites en 
français corect.
Ex. : 
Livre ton jeté poubele as.    Oui ____  Non X 
 
 
1. Ma nouvele voiture est au garage.  Oui ____  Non____ 
 
2. Hier soir, restaurant chinois souper.  Oui ____  Non____ 
 
3. Père ton arêté a fumer de.    Oui ____  Non____ 
 
4. Les chevaux soif.     Oui ____  Non____ 
 
5. Jaune maison cour jardin.    Oui ____  Non____ 
 
6. Mange pizza morte.    Oui ____  Non____ 
 
7- J’ai acheté un cadeau à Patrick.   Oui ____  Non____ 
 
! ’ ’ t !
8- Aiment marchent guimauves fatiguées. Oui ____ Non____
 
9- Demain, réunion importante élèves tous venir. Oui ____  Non____ 
 




Alez rencontrer votre enseignant pour discuter de vos choix de réponses. 
 
 
Maintenant que vous avez une meileure idée d’une phrase corecte en 
français, nous vous proposons un autre exercice. 
 
Mais avant d’aler plus loin, voici un lexique LSQ pour vous aider à 





PROPRE-À1 = possessif relatif à la personne chifrée (1= 1re personne du singulier) 
PTÉ1 = L’étiquete PTÉ1 représente un pronom personnel à la 1re  personne  du 
singulier. 
PTÉ2 = L’étiquete PTÉ2 représente un pronom personnel à la 2e  personne  du 
singulier. 
PTÉ3 = L’étiquete PTÉ3 représente un pronom personnel à la 3e  personne  du 
singulier. 
PTÉ6 = L’étiquete PTÉ6 représente un pronom personnel à la 3e personne du pluriel. 
VERBE = Le signe verbal est toujours écrit à l’infinitif dans les transcriptions 
utilisant une interprétation française. 
 
SIGNEa ou PTÉa = indique une localisation (lieu (a), (b), (c), etc. 
 
_____________________________________________________ 
! ’ ’ e!
 Exercice 11 
 
Observez bien les phrases suivantes. Eles sont traduites directement de la 
LSQ. Vous avez compris qu’on ne peut passer directement de l’oral signé (LSQ) à 
l’écrit (français). Mais, pour tenter de comprendre la diférence entre le discours oral 
signé et le discours écrit, vous alez observer les règles de la LSQ. Plus tard, vous 
examinerez les règles du français écrit. En connaissant les diférences entre les deux 
structures, vous pourez faire un transfert eficace de la LSQ au français écrit. 
 
1) LSQ6 : PTÉ1   CHANCEUX 
 
Sens français : Je suis chanceux (se). 
 
 
2) LSQ : PTÉ1   CHANCEUX 
 
Sens français : Je ne suis pas chanceux (se). 
 
 
3) LSQ : MATIN  FILLEa  PTÉ3a  CHAPEAU  VERT METTRE-
CHAPEAU 
 
Sens français : Ce matin, la file a mis son chapeau vert. 
 
 
4) LSQ : ENTENDANTSa  PTÉ6   SIGNES  ENSEIGNER 
 
Sens français : J’enseigne les signes à des entendants. 
 
 
5) LSQ : CHANDAIL   CHIC   PTÉ3 
 
Sens français : Il a un chandail chic. 
 
 
6) LSQ : SOULIERS    PROPRE-À1   POINTU 
 
Sens français : J’ai des souliers très pointus. 
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 
6 Tous les exemples ont été tirés de Dubuisson (1999) pour éviter le non respect de la LSQ. 
! ’ ’ n!
7) LSQ : ANGOISSER
 
Sens français : Je suis angoissée. 
 
 
8) LSQ : TRAVAILLER  CONTINUER  PTÉ3 
 
Sens français : Il fait toujours le même travail depuis longtemps. 
 
 
9) LSQ : FEMME GROS PIZZA POINTE MANGER MORCEAU
 
Sens français : La grosse femme mange une pointe de pizza. 
 
 
10) LSQ : SOURDa  PTÉ3  CHAISE  FABRIQUER 
 
Sens français : Le Sourd a fabriqué la chaise. 
 
 
Comme vous l’avez sans doute remarqué, les phrases reproduites en LSQ et le 
transfert en français sont très diférents. Essayons de mieux comprendre la logique de 
l’ordre des mots en LSQ. 
 
 
Petit test pour vous : à compléter avec votre enseignant. 
 
 
1. Dans les phrases LSQ de l’exercice 11, y a-t-il toujours un verbe ? Oui __ Non___ 
 
2. Dans les phrases LSQ de l’exercice 11, avez-vous toujours repéré le sujet? 
Oui___Non___ 
 
3. Les phrases LSQ sont-eles au présent ____, au passé____ ou au futur____?   
 
4. Y a-t-il un indice de temps dans les phrases LSQ?     Oui___ Non___ 
 
5. Quels sont ces indices ?  ________________________________________ 
 
! ’ ’ c !
 Exercice 12 
Dans chacune des 10 phrases en LSQ de l’exercice 11 (p.115),soulignez le 
sujet (mot en lien avec le verbe) / encadrez le verbe/prédicat et ajoutez des 




Sujet   Verbe  Autre       Verbe  Autre    Verbe   
Autre 
PTÉ1   SIGNER (FORT)  SIGNER (FORT )  SIGNER  
(FORT)  
 
Corrigez avec votre enseignant. 
 




___  Les verbes sont toujours à l’infinitif 
___  Le sujet est facile à trouver dans les phrases 
___  Le temps de verbe est facile à reconnaître 
___  Le verbe est souvent placé à la fin de la phrase 
___  Le sujet est souvent placé en début de phrase 
Il y a ___ toujours, ___ parfois, ___ jamais, de complément dans les phrases 
___ Le verbe est souvent absent dans les phrases
___  Le sujet n’est pas toujours présent dans les phrases 
! ’ ’ u!
___ Il y a parfois des pronoms dans les phrases
___  Le sujet est toujours placé avant le verbe dans les phrases 
 







 Exercice 13 
Reprenez l’exercice 11 (p.115), mais cete fois avec les phrases en français. 
Soulignez le sujet (mot en lien avec le verbe) / encadrez le verbe/prédicat et ajoutez 




Sens français : 
Autre     Verbe    Autre  
(Moi), je suis (bon) (comme) (signeur). 
      Sujet   Autre       Autre 
 
Corrigez avec votre enseignant. 
Cochez (✓) les phrases que vous avez observées dans l’exercice précédent. 
Observations : 
___  Les verbes sont toujours à l’infinitif 
___  Le sujet est facile à trouver dans les phrases 
! ’ ’ o!
___ Le temps de verbe est facile à reconnaître
___  Le verbe est souvent placé à la fin de la phrase 
___  Le sujet est souvent placé en début de phrase 
Il y a ___ toujours, ___ parfois, ___ jamais, de complément dans les phrases 
___  Le verbe est souvent absent dans les phrases 
___  Le sujet n’est pas toujours présent dans les phrases 
___ Il y a parfois des pronoms dans les phrases 
___  Le sujet est toujours placé avant le verbe dans les phrases 
 











Maintenant que vous avez observé les diférences entre la LSQ et le français 
écrit, vous avez aussi compris que vous ne pouvez pas reproduire l’ordre des mots de 
la LSQ en français écrit. Pour vous aider à mieux comprendre le fonctionnement de la 
grammaire de la phrase en français, nous alons vous expliquer comment écrire des 
phrases simples, selon le modèle de la phrase de base, la phrase la plus simple en 
français. 
 
Consultez votre enseignant pour la tâche suivante. Il vous expliquera les 
grandes lignes de la phrase de base et de ses constituants. 
  
! ’ pl !
B) Grammaire de la phrase : La phrase de base et ses constituants 






LA PHRASE DE BASE 
 
La phrase de base est composée de deux éléments obligatoires : le sujet de P 
(GN) et le  prédicat (GV) de la phrase (P) ainsi que d’un ou plusieurs constituants 
optionnels et déplaçables ayant la fonction de complément de phrase (CP). 
 
Le sujet et le prédicat sont obligatoires dans la phrase de base et ils doivent 
être placés dans le bon ordre, c’est-à-dire que le sujet de P doit être placé AVANT le 
prédicat. 
Ex. : Le chien jappe. 
       Sujet verbe 
 
De plus, la phrase de base peut avoir un élément non obligatoire et 
déplaçable, un Complément de phrase (CP). Il peut être situé soit : 
" en début de P : 
Ex. : Hier soir, j’ai fêté ma meileure amie. 
  
" après le verbe : 
Ex. : J’ai fêté, hier soir, ma meileure amie. 
" en fin de P : 
Ex. : J’ai fêté ma meileure amie hier soir. 
  




Une phrase de base est : Une phrase de base n’est pas : 
Déclarative Interrogative (?) 
 Exclamative (!) 
 Impérative (ordre) 
Positive Négative (ne…pas) 
 Impersonnele (il  personne) 
 
Voici quelques exemples de phrases de base. 
N.B. Sujet de P  Prédicat de P  [CP] 
1) Charles chante.  = (phrase déclarative et positive.) 
2) Jérémie court (tous les matins).  = (phrase déclarative et positive.) 
3) Cindy espère que tu viendras au Gala.  = (phrase déclarative et positive.) 
4) [Depuis deux semaines], Piere-Antoine arive toujours en retard. = (phrase 
déclarative et positive.) 
5) La directrice de notre école, madame Beleau, a annoncé qu’ele partait à la 
retraite dès le 8 juilet prochain.  = (phrase déclarative et positive.) 
 
Observations : 
Le sujet est placé avant le prédicat oui ___ non ___
Le sujet est souvent au début de la phrase   oui ___  non ___ 
Le CP est toujours placé au début de la phrase  oui ___  non ___ 
On peut déplacer le CP.     oui ___  non ___ 
On peut déplacer le sujet de P après le prédicat  oui ___  non ___ 
Le verbe peut être efacé de la phrase   oui ___  non ___ 
! ’ pp!
Le sujet est obligatoire dans la P oui ___ non ___
 
Corrigez avec votre enseignant. 
 Exercice 14 
Voici une liste de phrases. À vous de dire si ce sont des phrases de base, c’est-
à-dire si eles sont construites comme le modèle de la phrase de base. Retournez à la 
définition de la phrase de base (p.120) pour vous aider. 
 
1) Je vais dîner avec mon cousin Normand aujourd’hui.   Oui ____Non____ 
 
2) Patrick n’a pas réussi son examen de mathématiques.  Oui ____Non____ 
 
3) Est-ce que tu viens à la fête de Camile ?    Oui ____Non____ 
 
4) Tous les matins, je mange une crêpe avec des petits fruits. Oui ____Non____ 
 
 
5) Tu devrais acheter un nouveau cartable.     Oui ____Non____ 
 
6) Je n’ai plus de bilets pour l’autobus.     Oui ____Non____ 
 
7) Josée a perdu son chien Gaston.      Oui ____Non____ 
 
8) Ferez-vous les compétitions de ski l’hiver prochain ?   Oui ____Non____ 
 
9) Quel beau film!        Oui ____Non____ 
 
! ’ pr !
10) Il fait beaucoup plus froid depuis quelques jours. Oui ____Non____
 
Alez voir votre enseignant pour discuter de vos choix de réponses. 
 




___  Les verbes sont toujours à l’infinitif 
___  Le sujet est facile à trouver dans les phrases 
___  Le temps de verbe est facile à reconnaître 
___  Le verbe est souvent placé à la fin de la phrase 
___  Le sujet est souvent placé en début de phrase 
Il y a ___ toujours, ___ parfois, ___ jamais, de complément dans les phrases 
___  Le verbe est souvent absent dans les phrases 
___  Le sujet n’est pas toujours présent dans les phrases 
___ Il y a parfois des pronoms dans les phrases 
___  Le sujet est toujours placé avant le prédicat dans les phrases 
___  Toutes les phrases sont construites de la même façon. 
___  Toutes les phrases commencent par une majuscule et finissent par un point. 
___  L’ordre des mots est toujours le même : sujet + prédicat + complément de P. 
___  Toutes les phrases sont des phrases de base 
 
 
Corrigez avec votre enseignant. 
Après discussion avec votre enseignant, queles sont les observations que vous 
avez retenues comme étant possiblement corectes? 








 Exercice 15 
À vous de passer à l’action! Composez 5 phrases en suivant le modèle de la 









Corrigez avec votre enseignant. 
 
 
 Exercice 16 
Maintenant que vous avez une idée de la structure de la LSQ et de cele qui 
corespond au français écrit, identifiez les phrases suivantes et corrigez l’exercice 
avec votre enseignant. 
! ’ pe!
Au choix : 
(1) phrase LSQ    (3) phrase qui n’est pas une P de base 
(2) phrase de base    (4) phrase incorrecte 
 
Ex : Tu viens avec nous ?        (_3_) 
 
1) Je ne veux plus travailer.      (___) 
2) Ha! Chat méchant tu blanc.      (___) 
3) Examen dificile réussir.      (___) 
4) Crois-tu que Yan va venir au cinéma?    (___) 
5) Alice commence à lire.      (___) 
6) Quele bele bague tu as!      (___) 
7) Hier soir, restaurant chinois aler.     (___) 
8) Malheureux la chaise manger un toit.    (___) 
9) Je prends un café au lait tous les matins.    (___) 
10) Pour cuisiner, il faut un bon couteau.    (___) 
 
Corrigez avec votre enseignant. 
 
Vous êtes peut-être tombé dans les pièges des phrases qui ressemblent à la 
phrase de base… Patience… Vous ariverez à bien comprendre les règles de la phrase 
de base avec un peu plus de pratique. 
 
Pour vous aider à reconnaître les phrases de base, voici quelques outils, 
appelés manipulations syntaxiques. Vous êtes peut-être familier avec leur 
utilisation. Si eles sont bien comprises, eles vous serviront à trouver les phrases qui 






! L’efacement : sert à supprimer (enlever) un mot ou un groupe de mots dans une 
P. 
 On l’utilise pour : 
   - Trouver les éléments obligatoires ou facultatifs (non obligatoires) dans une P 
     Ex. : Les élèves / ont terminé leur rédaction / ce matin. 
          Sujet  Prédicat         CP 
 
Sachant que les éléments obligatoires de la P sont : le sujet et le prédicat de P on 
ne peut pas les efacer car la phrase serait incorecte. 
Essayons pour voir. 
 
     Les élèves / ont terminé leur rédaction / ce matin. 
Efacement :    !    / ont terminé leur rédaction / ce matin. 
Efacement :  Les élèves /  !       ce matin. 
 
Comme vous ne pouvez pas efacer ces deux éléments sans perdre le sens de 
la phrase, c’est donc qu’ils sont les deux éléments obligatoires de la P. 
Y a-t-il un groupe non obligatoire dans cete P ? Peut-être le groupe ce matin. 
Peut-on l’efacer selon vous ? Essayons. 
 
  Les élèves / ont terminé leur rédaction / ce matin. 
Efacement :  Les élèves / ont terminé leur rédaction ! 
 
Le GN ce matin est donc un groupe non obligatoire et il occupe la fonction de 
CP. De plus, si on l’enlève, la phrase garde tout son sens. On peut donc 
efacer un groupe CP dans une phrase de base puisque celui-ci est non 
obligatoire. 
! ’ pc !
 Exercice 17 
Voyons si vous avez bien compris la notion d’efacement. Pour chacune des 
phrases qui suivent, dites si eles sont construites comme la phrase de base. Pour 
réussir l’exercice, utilisez d’abord les indices de la p.120 et ensuite utilisez 
l’efacement pour chacun des groupes de mots. 
Ex. : 
1) Michaël commence les rénovations de son chalet [demain].  
2) Sujet     Prédicat       CP 
3) !   commence les rénovations de son chalet demain. = Efacement impossible. 
4) Michaël    !   demain.  = Efacement 
impossible. 
5) Michaël commence les rénovations de son chalet  !   = Efacement 
possible. 
6) Donc, le sujet et le Prédicat sont des éléments obligatoires puisqu’on ne peut pas 
les efacer. 
7) Le CP est efaçable, donc c’est un élément non obligatoire. 
8) C’est une phrase de base. Oui (_X_) Non (___)
 
A vous ! 
 







8) __________________________________________Oui (___) Non (___) 
  
! ’ pu!







8) __________________________________________Oui (___) Non (___) 
 
Si vous avez des questions, n’hésitez pas à consulter votre enseignant. 
 
Maintenant que vous savez comment utiliser l’efacement pour vérifier si une 
phrase est construite selon le modèle de la phrase de base, examinons une autre 
manipulation syntaxique : le déplacement. C’est un outil de plus qui vous permetra 






! Le déplacement : sert à changer la place d’un mot ou d’un groupe de mots dans 
une P. 
 On l’utilise pour : 
    - Faciliter l’identification de la fonction d’un groupe 
     Ex. : Les pompiers / éteignent l’incendie. 
          GN Sujet groupe verbal (GV) Prédicat  
 Sachant que la place d’un groupe dans une P dépend de sa fonction, il sufit de 
vérifier si ce groupe peut être déplacé. Dans la P suivante, tentons d’identifier la 
fonction du groupe nominal (GN) l’incendie en le déplaçant. 
Essayons pour voir. 
 
     Les pompiers / éteignent l’incendie. 
Déplacement: L’incendie les pompiers éteignent.   
Déplacement: Les pompiers l’incendie éteignent. 
 Vous ne pouvez pas déplacer le GN l’incendie avant le verbe sans perdre le 
sens de la phrase car cele-ci devient asyntaxique, donc incorecte. Par conséquent, il 
doit être placé aprèsle verbe où il occupe la fonction de complément du verbe.
 
 - Localiser les limites d’un groupe 
  Rappelons-nous que le CP peut être déplacé. Essayons de le déplacer. 
    La fête se terminera dans trois heures. 
Déplacement : Dans trois heures, la fête se terminera. 
Déplacement : Trois heures, la fête se déplacera dans. 
Déplacement : Dans la fête se terminera trois heures. 
 
! ’ r l!
Dans la 2eP, le GPrép. dans trois heuresa été déplacé en début de P. Ceci est 
possible car le groupe occupe la fonction de CP et que celui-ci est déplaçable. Dans 
les phrases 3 et 4, une partie seulement du GPrép. dans trois heures a été déplacée. 
Ceci rend les phrases asyntaxiques, donc incorectes. Nous avons ici la preuve que le 
GPrép. dans trois heures forme un groupe et qu’on ne peut déplacer que le groupe 
dans son entier. 
 
 
 Exercice 18 
Voyons si vous avez bien compris la notion de déplacement. Pour chacune 
des phrases qui suivent, dites si eles sont construites ou non comme la phrase de 
base. Pour réussir l’exercice, utilisez d’abord les indices de la p.120 et ensuite tentez 
le déplacement pour chacun des groupes de mots. 
Ex. : 
1) [La semaine prochaine], ma soeur séjournera chez moi.  
2)   CP     Sujet    Prédicat        
3) Ma sœur séjournera chez moi la semaine prochaine  = Déplacement possible. 
4) Semaine prochaine, ma sœur séjournera chez moi la.  = Déplacement 
impossible. 
5) La ma sœur séjournera chez moi semaine prochaine. = Déplacement 
impossible. 
6) Donc, le groupe nominal GN la semaine prochaine forme un groupe et il doit être 
déplacé dans son entier. 
7) Le GN la semaine prochaine est un CP qui peut être déplacé s’il n’est pas divisé. 
8) C’est une phrase de base.   Oui (_X_)  Non (___) 
 
A vous! 
! ’ r ’!







8) ___________________________________________Oui (___) Non (___) 
 













14) _________________________________________Oui (___) Non (___) 
 
 
 Si vous avez bien compris ces nouveles notions, poursuivez la tâche. 
Sinon, alez consulter votre enseignant pour qu’il vous explique les notions avec 
lesqueles vous avez plus de dificultés. 
! ’ r p!
Maintenant que vous savez comment utiliser le déplacementpour vérifier si 
une phrase est construite comme le modèle de la phrase de base (p.120), examinons 
une autre manipulation syntaxique : l’encadrement. Ceci vous permetra d’identifier 
les constituants (obligatoires ou facultatifs) de la phrase de base, ce qui confirmera ou 






  L’encadrement : sert à encadrer un groupe par C’est … qui ou c’est … que. 
On l’utilise pour :
    - Repérer un groupe dont la fonction est sujet de P. 
     Ex. : Adèle qui se passionne pour le jardinage / a garni plus de soixante 
jardinières. 
         GN Sujet        groupe verbal (GV) Prédicat 
 
Pour découvrir le sujet de P, on doit l’encadrer par C’est … qui ou c’est … que.  
Essayons pour voir. 
  Encadrement : C’est Adèle qui se passionne pour le jardinage qui a garni plus de 
soixante jardinières. 
  Si un groupe peut être encadré par c’est … qui, il occupe la fonction de sujet 
de P. Par conséquent, le GN Adèle qui se passionne pour le jardinage occupe la 
fonction sujet de P. 
 
  - Repérer un groupe complément. 
   Ex. : Adrien /  joue au soccer /  au parc. 
         Sujet   Prédicat  CP 
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   Encadrement : C’est au soccer qu’Adrien joue au parc. 
   Encadrement : C’est au parc qu’Adrien joue au soccer. 
 
  Dans les deux phrases qui précèdent, nous constatons qu’il y a deux 
compléments puisque les deux groupes au soccer et au parc ont pu être encadrés 
par c’est … que sans que le sens de la phrase en souffre. Ce sont donc deux 
compléments que vous apprendrez à préciser plus tard. 
 
 Nous venons de survoler les trois principales manipulations syntaxiques qui 
vous aideront à repérer et à identifier les éléments obligatoires et non obligatoires de 
la phrase de base. Exercez-vous afin de vérifier votre niveau de compréhension. 
Consultez votre enseignant au besoin. 
  
! ’ r t!
 Exercice 19 
Lisezle texte qui suit. Dans ce texte,soulignezseulement les phrases de base.
 
 
Un copain robot qui fait des blagues pour 1500 euros (1 000$) 
    Si les entreprises veilent à donner aux machines une 
apparence rassurante, c’est dans l’idée d’en faire des compagnons du quotidien. Et 
dans ce domaine, les Français sont en bonne place. L’entreprise Aldebaran, déjà 
célèbre pour son petit robot de compagnie baptisé Nao lancé en  2006, vient de 
franchir une frontière. 
Sa nouvele création, qui porte le nom de Pepper, a été lancée à la commercialisation 
au Japon au début de l’année. Le but? « Être pionnier » (inventeur), d’après Julie 
Kemtchuaing, venue représenter Aldebaran sur le salon : 
«Nos 1000 modèles de lancement sont partis en une seule minute au Japon, pour 
environ 1500 euros l’unité. Si les tests sont convaincants, nous espérons nous lancer 
sur le marché européen au plus tôt. Chaque Pepper en fonctionnement nous donne des 
informations qui nous permetent de tous les améliorer. C’est un marché où 
l’entreprise colabore avec le client en passant par le produit, Pepper. » 
! ’ r e!
En pratique, Pepper est un assistant de vie assez doué. Il se connecte à la domotique 
(informatique) d’une maison dès qu’ele est aménagée pour cela et il peut donc avertir 
s’il y a une intrusion (quelqu’un qui tente d’entrer dans la maison) ou une fuite de 
gaz. Il est possible de le contrôler à distance. Il mémorise les centres d’intérêts de son 
propriétaire et l’accueile après le travail avec les dernières nouveles d’actualité. 
Pepper ne cuisine pas encore mais Julie Kemtchuaing tient à nous le faire savoir : 
« Si vous rentrez tard, donnez-lui la liste de ce que vous avez au frigo et il vous 
propose des recetes rapides. » 
« Pepper est plus qu’une machine. Il peut reconnaître les émotions humaines et s’y 
adapter. Plus vous le gardez, mieux il reconnaît votre humeur à vos expressions 
faciales et le ton de votre voix. Si vous êtes triste il vous raconte une blague et 
l’adapte à vos réactions. On pourait dire qu’il apprend à vous connaître, même si ce 






 Corrigez avec votre enseignant. 
 
Avant de passer à la troisième partie de la SA, il est important de consulter 
votre enseignant pour qu’il puisse juger de votre niveau de compréhension des 
nouveles notions. Il est primordial qu’eles soient bien comprises pour que vous 
puissiez passer à l’étape suivante. 
  
! ’ r n!
TROISIÈME PARTIE 
 
Phase de réalisation des apprentissages (suite) 
 
A) Le texte à dominance informative (théorie) 
 
  Temps prévu : 3 périodes de 50 minutes. 
 
 
Dans un magazine scientifique apporté en classe par votre enseignant, un article 
retient tout particulièrement votre atention. Il est question d’un robot qui pourait 
révolutionner le domaine des sciences. Vous plongez donc dans la lecture de cet 
article avec empressement. Vous désirez vous informer sur cete nouvele 
technologie. 
Constatant votre grand intérêt pour le sujet, votre enseignant vous propose alors 
un exercice en lien avec votre lecture. Afin de vérifier ce que vous avez compris 
après la lecture de ce texte, vous aurez à répondre à quelques questions sur le texte. 
Vous acceptez de relever le défi et vous vous lancez dans la lecture de l’article ciblé. 
Mais, avant d’aler plus loin, voici quelques notions propres aux textes qui ont pour 
intention d’informer le lecteur. 
Bonne lecture! 
  




TEXTE À DOMINANCE INFORMATIVE 
 
" L’intention ou le but du texte à dominance informative est d’informer le lecteur 
sur un sujet. 
" Dans ce genre de texte, l’auteur présente des faits tout en restant neutre. 
" Il ne donne pas son opinion et ne donne pas d’explication. 
" Ce type de texte répond à 6 questions : qui ?, quoi?, où?, quand ?, comment ?, 
pourquoi ? 
" On y retrouve des définitions et des exemples. 
 
Valkyrie, le robot humanoïde de la Nasa qui pourrait visiter 
Mars 
05/12/2015 - Par Jonathan SARE, Futura-Sciences 
(Adaptation du texte pour les besoins de la SA) 
                     
Développé par la Nasa pour évoluer en milieu sauvage, Valkyrie (ou R5) est destiné à 
l’assistance des secours durant une catastrophe mais aussi à l’exploration spatiale. De 
par ses ressemblances avec l’Homme, ce robot est parfaitement étudié pour utiliser 
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R5 ou Valkyrie est construit selon un concept séparable : il est possible de changer 
facilement de nombreuses parties de son corps, comme les bras par exemple, afin de 
les remplacer par des outils appropriés. 
Cette capacité est possible grâce à un système de liens qui rend la machine 
particulièrement bien adaptée dans un milieu inhabitable comme l’espace, où les 
possibilités de réparations et modifications peuvent être limitées en cas de dommages. 
Cet humanoïde pourrait aussi servir d’assistant, notamment pour préparer le terrain 
avant la venue des Hommes sur Mars, voire effectuer des tâches spatiales difficiles ou 
d’entretien. 
Valkyrie, ou « Val » comme le surnomment ses concepteurs, est très séduisant. D’un 
blanc immaculé, il présente une armure qui dégage une impression de puissance 
bienveillante. La fenêtre lumineuse bleutée placée sur sa poitrine rappelle le 
superhéros « Iron Man ». Superhéros, c’est justement le terme qu’emploie Nicolas 
Radford, le chef du projet Valkyrie au JSC. « Nous tenions vraiment à ce que le 
design du robot provoque un "wouah" lorsqu’on le regarde », explique-t-il. 
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Valkyrie possède des caméras vidéo réparties sur l’ensemble de ses membres, et notamment sa tête, 
qui est également équipée d’un lidar. © IEEE Spectrum, YouTube 
 
Il mesure 1,90 m pour 125 kg, et possède 44 degrés de liberté. Ses bras et ses mains 
jouissent respectivement de sept et six degrés de liberté, son bassin de trois et ses 
jambes de six. Valkyrie a été pensé pour être très modulable (en pièces détachées). 
Ainsi, les bras sont facilement démontables et peuvent être intervertis. Une grosse 
batterie amovible logée dans le dos du robot lui assure une heure d’autonomie. Un 
peu court à première vue, mais la technologie embarquée est dense. La tête de 
Valkyrie, qui peut pivoter et s’incliner, comprend un lidar (système de télédétection 
par laser) et plusieurs caméras qui assurent la vision par modélisation 3D. Des 
détecteurs sont disposés de part et d’autre du thorax, tandis que deux caméras sont 
placées sous la poitrine, dont le relief rappelle une ligne féminine. On trouve 
également des caméras dans les avant-bras, les genoux ainsi que les pieds. 
Des robots pour préparer l’arrivée des astronautes sur Mars 
Valkyrie n’est donc pas un robot autonome, mais la Nasa le voit déjà jouer un rôle 
dans l’exploration spatiale. « La Nasa pourrait envoyer des robots en éclaireur sur 
une planète afin de préparer le terrain pour une exploration humaine, imagine 
Nicolas Radford. Une fois les humains arrivés, ils pourraient travailler avec les 
! ’ t l !
robots pour assembler des modules d’habitation et autres structures. Les 
technologies comme celes de Valkyrie ouvrent la voie aux types de 
systèmes robotiques qui seront un jour utilisés dans les missions qui préparent 
l’arrivée des astronautes sur Mars. » 
© Nasa 
 Exercice 20 
Questions sur le texte : 















4) Sur quele planète veut-on envoyer Valkyrie? 
____________________________________________________________________ 
 
5) Quel autre nom donne-t-on à Valkyrie? 
____________________________________________________________________ 
! ’ t ’!
6) Pourquoi peut-on dire que ce texte est informatif? Nommez 3 caractéristiques du 














8) Donnez deux indices qui prouvent que les 3 phrases relevées au numéro 7 sont 










 Corrigez avec votre enseignant. 
!
 
À la fin de cete SA vous aurez à produire une letre dans laquele vous ferez 
part de vos réflexions suite à la lecture des textes qui vous seront proposés. Ce genre 
de texte à dominance expressive est tout indiqué pour communiquer vos impresions 
de façon plus personnele. De plus, il permet de s’adresser à un lecteur bien précis. 
Voyons comment il se distingue du texte à dominance informative abordé 
précédemment. 
  
! ’ t p!
B) Le texte à dominance expressive (théorie) 
  Temps prévu : 3 périodes de 50 minutes. 
 
 
TEXTE À DOMINANCE EXPRESSIVE 
" On y exprime des sentiments, des goûts, des émotions et même son opinion. 
" On peut y présenter des pensées personneles, son vécu, ses réactions 
afectives. 
" Il s’exprime à travers la 1reet la 2epersonne grammaticale.
" On peut y insérer des phrases interogatives et exclamatives. 
" La letre et le journal personnel se prêtent bien au texte expressif. 
 
 
Voici un exemple de texte à dominance expressive. 
 




J’espère que tu vas bien. De mon côté, plusieurs évènements 
bousculent ma vie. Depuis un an j’ai dû subir trois chirurgies. Mais 
rassure-toi, tout va bien maintenant. 
En juilet dernier, j’ai appris que je devrais me faire opérer par une 
spécialiste que je ne connaissais pas. Cette femme est une des rares 
chirurgiennes à Québec qui sait comment manipuler le robot Da Vinci. 
Lorsque j’ai su que je serais opérée par un robot, je me suis inquiétée. 
Jamais je n’avais entendu parler d’un robot chirurgien… 
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Laisse-moi t’expliquer ce qui en est. Le robot Da Vinci a quatre bras 
articulés qui peuvent travailler de façon très précise et l’avantage c’est 
qu’il ne tremble pas lui! Le chirurgien peut alors travailler plus longtemps 
et il se fatigue moins que lorsqu’il doit mener la chirurgie tout seul. Le 
médecin s’installe à côté de son patient et il regarde un écran où le robot 
lui montre la zone à opérer avec une caméra placée au bout d’un de ses 
bras. Le chirurgien manipule les bras du robot à distance, à l’aide de 
manettes très mobiles. 
Je peux t’expliquer tout ça parce que je suis allée sur Internet 
chercher des informations sur le robot médical Da Vinci. Savais-tu qu’il 
peut peler un raisin sans l’écraser? Il peut aussi recoudre la pelure de ce 
même raisin toujours sans l’abimer. Ses pinces peuvent aussi plier un petit 
« post-it » pour reproduire un avion en papier miniature. Incroyable ce 
que les avancées technologiques peuvent faire de nos jours! Tu pourras 
voir tout ça sur You Tube si tu veux. 
En fouillant sur Internet, j’ai découvert d’autres technologies 
médicales qui ont fait des progrès stupéfiants. Par exemple, les 
prothèses de bras, des jambes ou des mains sont de plus en plus 
fonctionnelles. Maintenant, les prothèses imitent les mouvements des 
articulations humaines. Les doigts se plient, les poignets peuvent faire 
des rotations, bref, les utilisateurs bénéficient d’une plus grande liberté 
de mouvement grâce aux microprocesseurs (petits ordinateurs) intégrés à 
ces prothèses. 
! ’ t t !
  De plus, grâce à cette technique d’avant-garde, j’ai pu retourner à 
la maison le jour même. J’ai récupéré très rapidement et je n’ai que 
quatre petites cicatrices qui me rappelent l’intervention. 
Voilà chère amie les dernières nouveles qui ont pris place dans ma 
vie habituelement plus tranquile. Je me propose une petite escapade 
vers Rimouski, si tu peux m’accueilir bien sûr. 
N’attends pas ma visite pour me donner des nouveles… J’ai hâte de 
te voir. 
À très bientôt 
Charlotte xxx 
 
 Exercice 21 









 Corrigez avec votre enseignant 
. 
Vous voilà prêt à passer à la quatrième partie de cette SA. 
  
! ’ t e!
QUATRIÈME PARTIE 
Phase d’intégration et transfert des apprentissages 
 
Production d’un texte à dominance expressive 
 





Dans cete quatrième et dernière partie de la SA, vous serez invité à lire deux 
autres textes informatifs qui touchent les nouveles technologies. 
Vous devrez ensuite écrire une letre (texte expressif) adressée à votre 
enseignant pour exprimer votre intérêt sur ces sujets. L’intention d’écriture de votre 
letre est d’informer votre enseignant sur le robot qui a le plus retenu votre atention 
et de lui expliquer les raisons pour lesqueles vous avez fait ce choix. 
Vous aurez à faire le plan de votre letre, à rédiger un brouilon, à corriger 
votre brouilon et à le metre au propre dans une version finale de 150 mots. 
Utilisez des phrases simples afin de rendre l’exercice plus eficace. 
Bonne rédaction. 
 
 Exercice 22 
Lisezles textes qui suivent. Choisissezun des textes(soit le texte 1, p. 146 à 
148 ou le texte 2, p.149 à 1451) qui font partie de cete SA, incluant celui de la page 
137 à 140. Notre intention en vous proposant ces lectures est que vous puissiez vous 
informer davantage sur les nouveles technologies (la robotique) pour ensuite 
partager vos impressions avec votre enseignant au sujet du texte qui a le plus retenu 
votre atention. 
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Texte 1 : Kaspar, le gentil robot qui aide les enfants autistes 
 
jeudi 02 septembre 2010 
 
Texte adapté pour la SA.  
 
L'autisme se manifeste par d'importantes difficultés pour l'enfant à entrer en relation 
avec son entourage, familial et social : regard fuyant, émotions incomprises, rapports 
corporels difficiles, etc. Et si un petit robot humanoïde pouvait aider les enfants à 




 Kaspar, un enfant-robot aux expressions minimalistes 
Depuis plusieurs années, ces chercheurs développent le robot KASPAR (Kinesics 
And Synchronisation in Personal Assistant Robotics), qui est de la taille d'un enfant et 
a un visage en silicone. La bouche peut s'ouvrir et sourire, la tête, le cou, les bras et 
les mains sont articulés, les yeux peuvent se déplacer, cligner, et sont reliés à des 
caméras vidéos.  
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Kaspar testé auprès d'enfants autistes dans le cadre du projet Aurora 
 
Les enfants autistes ont souvent du mal à comprendre les émotions faciales, d'où une 
partie de leurs difficultés relationnelles. D'ailleurs, ils regardent rarement leur 
interlocuteur dans les yeux. Or Kaspar a été conçu avec des mouvements du visage 
volontairement réduits au minimum, inspiré des masques utilisés depuis des siècles 
au théâtre japonais Nô, ou Noh (pantomimes dansées avec des masques spécifiques) : 
le visage de Kaspar est donc seulement légèrement expressif, ce qui "n’envahit" pas 
l'enfant qui l'observe d'informations émotionnelles, même s'il peut comprendre que le 
robot exprime la joie, la surprise, etc.  
Kaspar a donc été proposé à des enfants autistes comme outil éducatif, dans le cadre 
du projet Aurora, spécifiquement destiné à l'étude de l'interaction entre les enfants 
autistes et différents robots. Pour cela les chercheurs l'ont rendu encore plus 
sympathique en lui mettant une casquette de baseball, que les enfants peuvent enlever 
et replacer. Kaspar est en général assis de la même manière que les enfants, puis 
effectue différentes actions ou expressions.  
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L'expression de Kaspar dépend de l'angle sous lequel l'enfant regarde le visage, 
comme sur un masque Nô :  
 
Photo : - Masque Noh vu sous différents angles, photo utilisé dans l'article du Pr. Dautenhahn 
 L'enfant s'empare alors de cette réaction faciale et l'interprète, apprend à le regarder 
dans les yeux. Kaspar peut aussi imiter les mouvements de l’enfant. Ce dernier peut 
également toucher Kaspar, découvrir son corps, ce qui diminue son isolement 
émotionnel (en particulier en cas d'autisme sévère). Ce robot "légèrement 
émotionnel", qui ne serait pas très cher à fabriquer en série, pourrait donc aider les 
enfants autistes à développer progressivement une meilleure interaction sociale, 
capacité qu'ils pourront ensuite utiliser dans leurs rapports avec les humains.  
 
 Jean-Philippe Rivière 
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Texte 2 : Paro, le robot bébé phoque aux vertus thérapeutiques 
 
Mardi 14 décembre 2010 
 
Texte adapté pour la SA. 
 
Les patients hospitalisés souffrent parfois de solitude ou d'un sentiment d'abandon 
émotionnel, en particulier les jeunes enfants et les personnes âgées. C’est pourquoi 
des chercheurs japonais ont développé un robot thérapeutique nommé Paro.  
 
- Paro, "coiffé" par une patiente allemande atteinte de la maladie d'Alzheimer, © KRAUS/VARIO 
IMAGES/SIPA 
 
Un bébé phoque très attachant 
Les premiers prototypes de Paro, développés par Takanori Shibata, de la 
société AIST, datent de 2001, mais ce projet de robot thérapeutique a démarré 
dès 1993. Ce bébé phoque aux grands yeux tendres a été conçu pour apporter un 
soutien émotionnel aux patients. Il est recouvert d'une fourrure blanche synthétique, 
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hypoallergénique, antibactérienne et très peu salissante. Son squelette métallique 
contient des centaines de capteurs tactiles reliés à un petit ordinateur. De plus, il 
comporte un logiciel d'apprentissage et d'autres capteurs - lumière, son, position et 
température - qui lui permettent d'interagir de plus en plus finement avec son 
utilisateur. 
 
Ainsi lorsqu'une personne touche Paro, il s'anime : il bouge la tête, la queue, cligne 
des yeux, les ferment quand on le caresse et émet des petits bruits semblables à ceux 
d'un véritable bébé phoque. Paro se blottit contre l'utilisateur, lui réclame de la 
"nourriture" (une recharge de sa batterie via une prise-tétine) ; il est également 
capable de mémoriser le nom qu'on lui donne, il apprécie les remerciements et les 
félicitations. Il peut aussi exprimer différentes émotions : la surprise, le bonheur ou 
même la colère. 
 
Un robot thérapeutique aux résultats prometteurs 
Les bénéfices thérapeutiques de l'interaction d'un patient avec un animal ont déjà été 
prouvés scientifiquement : diminution de l'anxiété, de la tension artérielle, de la 
douleur, et même amélioration du taux de survie après un incident cardiaque! Mais le 
robot Paro, certes très mignon, est-il aussi utile en milieu médical? 
! ’ e’ !
Afin d'en savoir plus, des robots Paro ont été confiés à plusieurs hôpitaux, au Japon, 
mais aussi aux Etats-Unis, en Suède, au Danemark et en Italie. 
Résultat : l'humeur des patients âgés s'est améliorée, les interactions sociales ont 
augmenté, le niveau de stress a baissé. Les symptômes dépressifs ont également 
diminué, les visages s'adoucissent et s'iluminent. 
Paro est donc un petit robot thérapeutique qui a déjà fait ses preuves. Environ 1 500 
Paros ont déjà été vendus dans le monde (au prix unitaire de 4 500 dolars), 
majoritairement au Japon pour le moment. Bien sûr, les robots, même super mignons, 
ne remplaceront pas l'indispensable contact humain, en particulier auprès des 
tout petits et des aînés. Néanmoins, il est probable que ces boules de fourure et leurs 
successeurs se feront une place, apportant un supplément de tendresse et d'empathie 




Un patient âgé fait un câlin et embrasse Paro, photo extraite de l'article de Gerontology. 
 
! ’ ep!
 Exercice 22 (rappel) 
Vous venez de lire les deux textes qui présentent des petits robots qui 
adoucissent la vie de personnes qui ont des besoins particuliers. Choisissez un des 
textes proposés. Faites le plan de votre letre. Rédigez un brouilon et enfin écrivez 
la version finale au propre (150 mots). N’oubliez pas d’indiquer le nombre de mots 
de votre letre et le sujet choisi. Consultez votre cofre à outils pour avoir un exemple 
de plan de letre qui explique toutes les parties de cele-ci. 
Utilisez la grile d’autocorection (p. 155) pour vous assurer de rédiger un 
texte qui  puisse répondre aux notions intégrées à cete SA : construire des phrases 
simples qui se rapprochent de la phrase de base; utiliser les trois manipulations 
syntaxiques qui justifient les constituants de la phrase de base; porter atention au 
verbe et l’accorder avec le sujet. 
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PLAN DE LA LETTRE    (sujet : ____ ) 
Lieu et date : ___________________________ 





Appel : ______________________________ 
Corps de la lettre :  
Sujet de la lettre : 
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
Raisons du choix du sujet:  
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
Demande ou commentaire :  
____________________________________________________________________
____________________________________________________________________ 
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Nombre de mots : __________ 
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Grille d’autocorrection 
 
! J’ai souligné les verbes  ☐ 
! J’ai relié par des flèches les verbes et leur sujet  ☐ 
! J’ai regroupé : 
! Les déterminants avec les noms ☐ 
! Les qualifiants avec les noms ☐ 
! Les pronoms avec les noms qu’ils remplacent ☐ 
! J’ai encadré les auxiliaires et souligné les participes passés ☐ 
! J’ai vérifié dans une grammaire les règles d’accord dont je doutais ☐ 
! J’ai revu les majuscules et la ponctuation ☐ 
! J’ai varié le vocabulaire : 
! Il y a peu de répétitions ☐ 
! Les mots banals ont été remplacés ☐ 
! J’ai vérifié dans le dictionnaire les mots dont je doutais ☐ 
! J’ai varié la construction des phrases affirmatives, négatives, 
interrogatives ou exclamatives ☐ 
! J’ai consulté mes ouvrages de références habituels ☐ 
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Nombre de mots : __________ 
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Coévaluation des apprentissages 
Évaluez chaque énoncé selon l’échelle d’appréciation suivante : 
5 Tâche très facile 
4 Tâche facile 
3 Tâche moyennement facile 
2 Tâche difficile                                                                              Date : ______ 
1 Tâche très difficile                                                                         Adulte  Enseignant 
Fonctionnement de la LSQ 
 
  
Je comprends les règles particulières de la LSQ   
Je peux identifier les différences dans les éléments de la 
phrase LSQ comparés à ceux du français 
  
Je suis capable d’identifier mes difficultés à écrire en 
français 
  




Je suis capable d’identifier les constituants de la phrase de 
base 
  
Je suis capable d’identifier les classes de mots de la phrase 
de base 
  
Je suis capable de respecter l’ordre des mots de la phrase 
de base 
  
Je suis capable de conjuguer le verbe et de l’accorder avec 
son sujet 
  
Je peux construire des phrases de base   
 Rédaction d’un court texte 
 
  
Je suis capable de produire un message clair et cohérent 
(CP) 
  
Je suis capable de formuler des phrases complètes   
Je respecte les règles de la grammaire de la phrase   
Je respecte le sujet proposé et l’intention de 
communication (informer ou donner mon point de vue) 
  
Je tiens compte de la personne à qui je m’adresse (CP)   
(CP) fait référence à une action d’une compétence polyvalente 
! ’ eu!
 COFFRE À OUTILS 
 
SAVOIRS 
Classes de mots 
(ou nature des mots) 
 
Huit sortes de mots composent les classes de mots. Ceux-ci sont utilisés pour 
construire des phrases. Les voici : 
 
" Mots variables (qui varie au féminin ou au masculin (le genre) ou qui peuvent 
prendre la marque du singulier ou du pluriel (le nombre). 
 
Le nom    Le pronom 
Le déterminant   Le verbe 
L’adjectif 
 
" Mots invariables (qui s’écrivent toujours de la même façon, sans prendre de 









Classes de mots 
(ou nature des mots) 
 
1. Le nom : mot variable, noyau du GN et donneur d’accord. 
Variable : 
Ex. : un climat  des climats 
m.s.   m.p. 
 
un inventeur  une inventrice  des inventeurs  
 m.s.   f.s.    m.p.   
 
 des inventrices         f.p. 
 
 
Noyau : c’est le mot le plus important du groupe. Il y a un déterminant placé devant 
lui et qui l’introduit dans la phrase. Le noyau peut aussi avoir des expansions 
(compléments du nom). Les expansions peuvent être : 
 
- un GAdj; 
- un GN; 
- un GPrép. 
 
         GN                     GN 
 
 
Dét N     GPrép      Dét   GAdj        GN 
Ex. : La toile de cet artiste est un très grand chef d’œuvre. 
Donneur d’accord : le noyau du GN donne son genre et son nombre au déterminant 










           Dét N     Adj 
 
 
Ex. : Ma bibliothèque accepte leslivresusagés.




2. Le déterminant : il introduit un nom et il accompagne toujours un nom dans une 
P. Il est variable et il reçoit l’accord du nom qu’il accompagne. En général, on ne peut 
pas efacer le déterminant. 
Ex. : Simple Plan a donné un concert sur les Plaines d’Abraham. 
  Simple Plan a donné ! concert sur ! Plaines d’Abraham. 
 
3. L’adjectif : exprime une qualité ou une caractéristique concernant une personne, 
un animal, un objet ou une autre réalité nommée. Il est variable, il est aussi le noyau 
du GAdj et il est receveur d’accord. 
   Adj   N 
 
   
Ex. : Mes dernières lectures étaient très réconfortantes. 
     f.p.     f.p. 
 
L’adjectif peut aussi avoir une expansion qui est souvent un adverbe placé devant 
lui ou un GPrép complément, placé après lui. 
 
     GADJ          GADJ                   
   
      
          Adv Adj         Adj      GPrép 
Ex. : La très jeune file a fait un triathlon exigeant de cinquante 
kilomètres. 
4. Le pronom : remplace souvent des mots dans un texte. Il peut aussi représenter 




! ’ n’ !
         GN     Pron 
Ex. : Samedi dernier, Patrick a rompu avec Marilou. Ele pleure 
beaucoup. 
3ep.s.
Le mot remplacé par le pronom se nomme « antécédent ». Il permet de savoir ce que 
désigne le pronom. 
 
 
Ex. : Le maire a inauguré la soirée. Il a souhaité la bienvenue aux 
visiteurs. 
L’antécédent de « il » est « maire », masc. sing., donc le pronom équivalent est de la 
3e personne du sing. 
 
5. Le verbe : Le verbe exprime des actions, des états, des changements, tout en les 
situant dans le temps : passé, présent ou futur. Le verbe est variable, noyau du GV et 
receveur d’accord. 
Variable : 
Le verbe s’accorde avec le sujet dont il prend le nombre. 
Ex. : Les élèves travailent. = 3e personne du pluriel. Les élèves peuvent être 
remplacés par ils, pronom de la 3e p.pl. 
 
   Noyau du GV : C’est le mot essentiel du GV. 
   Receveur d’accord : 
 Il reçoit la personne grammaticale et le nombre du noyau du GN sujet. 
  
    N   V 
Ex. : Les artistes présentent leur spectacle. 
          3e pers. pl.    
 
Il reçoit la personne et le nombre du pronom sujet. 
 
     Pron  V 
Ex. : Vous connaissez l’histoire. 
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6-7-8 Les mots invariables : adverbe, préposition et conjonction. 
Ces mots servent de liens. Ils aident à préciser le sens de la phrase. 
 
  




















Il a eu 
Nous avons eu 
Vous avez eu 
Ils ont eu 
J’ai été 
Tu as été
Il a été 
Nous avons été 
Vous avez été 
Ils ont été 
 
  
! ’ nt !
Voici deux autres verbes utilisés fréquemment autant à l’oral qu’à l’écrit. 
Observez bien la présence du verbe avoir au passé composé. Il est ici employé 


















Tu as aimé 
Il a aimé 
Nous avons aimé 
Vous avez aimé 
Ils ont aimé 
J’ai fini 
Tu as fini 
Il a fini 
Nous avons fini 
Vous avez fini 
Ils ont fini 
 
! Atention… 
 Le futur proche est composé du verbe aler placé devant le verbe choisi à 


















Je vais voyager 
Tu vas voyager 
Il va voyager 
Nous alons voyager 
Vous alez voyager 
Ils vont voyager 
A -À 
 
A = Forme du verbe avoir à la 3e personne du singulier. On peut le 
remplacer par avait. 
 
À= Préposition. On nepeut pasla remplacer par avait.
 
ON-ONT On = Pronom indéfini à la 3e personne du singulier. Il est parfois neutre et il désigne parfois plusieurs personnes. On peut le 
remplacer par le pronom personnel il. 
Ont = Verbe avoir au présent de l’indicatif à la 3e personne du 
pluriel. On peut le remplacer par avaient. 
 
SON- SONT Son = Déterminant possessif singulier à la 3e personne. On peur le remplacer par un autre déterminant possessif comme mon ou ton. 
Sont = Verbe être au présent de l’indicatif à la 3e personne du 
pluriel. On peut le remplacer par étaient. 
 
ÇA- SA Ça = Pronom démonstratif qui veut dire « cela ». On peut le remplacer par cela. 
Sa = Déterminant possessif féminin singulier. On peut le remplacer 
par un autre déterminant féminin comme ma ou ta. 
 
CE-SE-CE Ce = déterminant démonstratif. Il se place devant un nom ou un 
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adjectif. On peut le remplacer par un autre déterminant comme le.  







C’est = pronom démonstratif. On peut le remplacer par cela est ou 
ceci est. 
Ces = déterminant démonstratif pluriel. Il s’emploie devant un nom 
au pluriel. 
S’est = pronom réfléchi avec le verbe être. 
Sais = verbe savoir au présent de l’indicatif aux 1re et 2e personnes 
du singulier. 
Sait = Verbe savoir au présent de l’indicatif à la 3e personne du 
singulier. 





Ou = conjonction de coordination. On peut la remplacer par ou 
bien. 
Où = pronom relatif. Il indique un endroit ou un moment. 
Où = adverbe interrogatif. Il indique un lieu. On le retrouve dans 




PEU = adverbe de quantité. Peut se remplacer par pas beaucoup. 
Peut = verbe pouvoir au présent de l’indicatif à la 3e personne du 
singulier. Il s’écrit avec elle, il ou on. Il peut aussi s’écrire après un 
nom de personne ou un nom au singulier. 
Peux = verbe pouvoir au présent de l’indicatif aux 1re et 2e 
personnes du singulier. Il s’écrit avec je ou tu. 
 
MA-M’A MA = déterminant possessif féminin. Il se place devant un nom. On 
peut le remplacer par un autre déterminant féminin comme la, cette, 
etc. 
M’a = composé du pronom personnel élidé me et du verbe avoir au 
présent de l’indicatif à la 3e personne du singulier. On peut le 
remplacer par m’avait. Il précède un participe passé. 
 
MAIS- MES  Mais = conjonction de coordination. On peut parfois la remplacer 
par cependant. 
Mes = déterminant possessif. On peut le remplacer par un autre 
déterminant pluriel comme tes, ses, etc. 
 
LA-LÀ-L’A La = déterminant féminin. Se place devant un nom. On peut le 
remplacer par un autre déterminant féminin comme sa ou ta. 
Là = adverbe de lieu. On le retrouve aussi dans des expressions 
comme « là-bas », « par-ci par-là », « ça et là », etc. 
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L’a = composé du pronom personnel élidé le ou la et du verbe 
avoir au présent de l’indicatif à la 3e personne du singulier. On peut 





Leurs = déterminant possessif . Il se place devant un nom au 
pluriel. 
Leur = déterminant possessif. Il se place devant un nom au 
singulier. 
Leur = pronom personnel masculin ou féminin. Il se place la 





Mon = déterminant possessif. On peut le remplacer par un 
déterminant masculin comme son ou ton. 
M’ont = composé du pronom personnel me et du verbe avoir au 
présent de l’indicatif à la 3e personne du pluriel. On peut le 
remplacer par m’avaient. Précède un participe passé. 
 
TA-T’A Ta = déterminant possessif. Se place devant un nom. On peut le 
remplacer par un autre déterminant féminin comme ma ou sa. 
T’a = composé du pronom personnel élidé te et du verbe avoir au 





Ton = déterminant possessif. Se place devant un nom. On peut le 
remplacer par un autre déterminant possessif comme mon ou son. 
T’ont = composé du pronom personnel élidé te et du verbe avoir au 
présent de l’indicatif, à la 3e personne du pluriel. On peut le 
remplacer par t’avaient. Précède un participe passé. 
PRÈS-
PRÊT 
Près = adverbe. Qui signifie proche ou environ. 
Prêt = adjectif. Qui signifie préparé. S’écrit avec un s au pluriel. 




Du = déterminant. Se place devant un groupe nominal. Il est 
l’équivalent de des au pluriel. 
Dû = participe passé du verbe devoir. Signifie être obligé de. Se 
place après les verbes avoir ou être. 
Dû = adjectif. Signifie « quelque chose que l’on doit », de l’argent, 
on objet, etc. 
Dû ou due = adjectif. Signifie « quelque chose qui est ‘causé par ‘ 
quelque chose d’autre ». Est souvent suivi de à. Au féminin, il 
s’écrit avec un e. 
Le participe passé et l’adjectif « dû » s’accordent : masculin = dû ; 
féminin = due ; singulier = dû ou due ; pluriel = dus ou dues. 
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Les parties de la lettre 
1) Lieu et date : une virgule doit séparer ces deux informations 
Ex. : Québec, le 1er avril 2015.  
2) Nom et adresse du destinataire :  
Sauf si la lettre est adressée à un proche, il est recommandé d’écrire le nom et 
l’adresse de la personne à qui on envoie cette lettre. 
 
Ex. : Madame Charlotte Beauséjour 
     123, rue du Petit Pas 
     Superville, Québec. G1D 9P2 
     418-123-4567 
  
3) Appel : C’est le nom du destinataire. Une virgule doit suivre le nom du 
destinataire. 
 
Ex.	  :	  Cher	  Rodrigue,	  ou	  Madame	  Beauséjour,	  	  
4) Corps de la lettre : On peut diviser cette partie en plusieurs paragraphes, selon le 
nombre d’idées qu’on veut développer. 
	  
Sujet de la lettre : Ce dont on veut parler…  
 
 Ex. : Vous avez sans doute déjà entendu parler de…. 
 
5) Raisons: Ce sont les motifs qui vous amènent à écrire cette lettre. 
 
Ex. : Dernièrement, j’ai lu un article qui…. 
 
6) Demande : C’est ici que vous avez à formuler votre demande ou votre 
commentaire 	  
Ex. : Puisque le conseil étudiant veut rejoindre le plus grand nombre d’élèves, nous 
avons pensé que vous pourriez…. 
7) Souhait général : J’espère que ma demande …. 
	  
8) Salutation : Bien à vous / Mes plus sincères salutations / J’attends votre 
réponse….. 
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9) Signature : on signe d’abord la lettre à la main, puis on réécrit en lettres carrées, 
son nom, et son adresse. 
Ex.	  :	  Yvon Lavalé 
    Yvon Lavalé 
    10, rue de L’Étouffé 
     Manieville, Québec. G1K 6Z9 
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Bravo! Vous avez terminé cette situation d’apprentissage. Nous espérons que vous 
avez profité des propositions d’apprentissage mises en place pour faciliter votre 
capacité à écrire. Rappelez-vous que les phrases courtes sont toujours un gage de 
clarté et de précision. Plus vous saurez composer avec ces phrases simples, plus vous 
vous sentirez confiants lorsque vous aborderez les phrases complexes (plus d’un 
verbe). Une pratique assidue saura vous mener vers la réussite, n’en doutez pas! 
 Bonne route! 
  
! ’ c ’!




La phrase de base : 
un outil pour faciliter l’apprentissage de l’écrit 
 











CSDPS / 2016 
 
	   172	  
Guide de l’enseignant 
 
J’aimerais d’abord préciser dans quel contexte est née l’idée de cette situation 
d’apprentissage de l’écrit. Depuis mes débuts dans l’enseignement du français au 
secondaire j’ai été mise en contact avec des apprenants sourds, gestuels ou oralistes. 
Je connais la langue des signes québécoise (LSQ), langue de communication des 
élèves sourds gestuels et j’ai toujours constaté que le français écrit était 
problématique : la structure boiteuse, les verbes à l’infinitif sans conjugaison, 
l’absence de pronoms, etc. et ce, malgré le fait que je suis pleinement consciente des 
différences entre la LSQ et le français écrit.  
Aujourd’hui, nos classes de la formation aux adultes ne comptent que 
quelques élèves sourds gestuels. Mais, le fait demeure, les productions écrites sont 
toujours problématiques. C’est ce qui a motivé l’élaboration de cette SA. Mes 
constatations me laissaient croire que les apprenants sourds reproduisent la structure 
de leur langue de communication signée à l’écrit. Comme la LSQ utilise des mots en 
français, les apprenants sourds sont persuadés que leur écrit correspond aux règles de 
la grammaire de la phrase du français. De là, l’idée de relever quelques constations 
dans le fonctionnement de la LSQ, langue orale, afin de conscientiser les apprenants 
sourds sur la différence de la structure de phrase des deux modes de communication. 
La majorité de mes élèves sourds n’ont jamais porté attention au fonctionnement de 
la LSQ et encore moins au fait que celle-ci puisse différer du français au point de 
rendre leur écrit incompréhensible. 
Cette étape de conscientisation bien établie, il était logique d’expliquer les 
bases de la grammaire de la phrase en examinant la phrase de base et ses constituants. 
L’ajout de quelques manipulations syntaxiques permettrait sans doute de mettre en 
pratique les nouvelles règles de l’écrit en français. Il nous paraît essentiel que chaque 
partie de cette SA soit bien comprise avant de passer à l’étape suivante. N’hésitez pas 
à ajouter des exercices afin de consolider les nouvelles notions. Je souhaite que cette 
expérience en soit une de découverte et de plaisir pour vous et vos apprenants sourds.  
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Éléments du programme de la FBC pour le FRA P-104-4 (MELS, 2007) 
 
Classes de situation Exemples de situations de vie 
• Communication langagière aux 
innovations technologiques ou 
scientifiques 
• Utilisation des nouvelles technologies 
et sensibilisation à leur incidence sur 
la santé, l’environnement et le mode 
de vie 
 
Catégories d’actions Exemples d’actions 
• Écriture pour noter, pour obtenir ou 
transmettre de l’information ou pour 
exprimer un point de vue 
• Colliger, ordonner et résumer des 
éléments d’information : avantages, 
contraintes, besoins, exigences, etc. 
• Écrire une lettre pour partager un 





• Considérer le contexte 
• Préciser son intention de 
communication 
• Tenir compte de l’émetteur ou du 
destinataire 
• Produire un message clair et cohérent 
• Dégager les éléments d’information 
explicites et le sens du message 
 
Agir avec méthode 
• Planifier ses actions en fonction de la 
tâche 
• Tenir compte du temps alloué pour la 
tâche 
• Recourir à des techniques et à des 
stratégies de lecture et d’écriture 
• Procéder par étapes pour réviser et 
corriger son texte 
Savoirs essentiels 
• Grammaire de la phrase 
• Grammaire du texte (textes à dominante informative et expressive) 
• Autres notions techniques 
 
Critères d’évaluation 




! ’ c t!
Corrigé des exercices de la SA, Vers les technologies de demain 
 
 
 Exercice 1 
2) Je ne regarde pas la télévision. 
Je : pron. pers. , 1re pers. sing. 
ne … pas : adv. de négation 
regarde : verbe regarder, 1re pers. sing. 
la : dét. défini, fém. sing. 
télévision : nom commun, masc. sing. 
2) Tu as pris l’autobus ce matin ? 
Tu : pron. Pers. 2e pers. sing. 
as pris : verbe prendre, 2e pers. sing. 
l’ : dét. défini masc. sing. 
autobus : nom commun, masc. sing. 
ce : dét. démonstratif, masc. sing. 
matin : nom commun, masc. sing. 
!
3) Il faut manger des légumes crus et des fruits frais. 
Il : pron. pers. 3e pers. sing. 
faut : verbe faloir, 3e pers. sing. 
manger : verbe manger. 
des : dét. indéfini, masc. plur. 
légumes : nom commun, masc. plur. 
crus : adj. qualifiant, masc. plur. 
et : conj. de coordination 
des : dét. indéfini, masc. plur. 
! ’ c e!
fruits : nom commun, masc. plur.
frais : adj. qualifiant, masc. plur. 
 
4) Marche lentement pour éviter de tomber. 
 
Marche : verbe marcher, 2e pers sing. 
lentement : adv. de manière 
pour : préposition 
éviter : verbe éviter 
de : préposition 
tomber : verbe tomber. 
 
 
5) Nous avons une période de lecture par semaine. 
Nous : pron. pers. 1re pers. plur. 
avons: verve avoir, 1repers. plur.
une : dét. indéfini, fém. sing. 
période : nom commun, fém. sing. 
de : préposition 
lecture : nom commun, fém. sing. 
par : préposition 
semaine : nom commun, fém. sing. 
 
 
 Exercice 2 
Adverbes :      Prépositions :    Conjonctions : 
plus       de   à   parce que 
douiletement    à   et  tandis que 
magnifiquement     pour   sur  et 
ensuite     à    de   comme 
     sous   chez   ou 
d’   pour     
! ’ c n!
dans
     sur      
      dans    
 
!
 Exercice 3 
 
1) Aujourd’hui, / tous les élèves / sont en congé. 
CP sujet prédicat
 
2) Marc-Antoine / finalisera sa toile / la semaine prochaine. 
   sujet   prédicat   CP 
 
r à!E e 0 ! eF . - e n 0 ! = iB / 0t o / re ! s! 0o n t ! to u 0 ! tr 30 ! =/ > /c / le 0 m!
! ! 0 u R et ! ! ! 4 r 4= / c. t !
!
t à! E i. n ! 4. 0 0 40! s! no u 0 ! s! 0o - - e 0 ! .l  40 ! .u ! Ae F / Hu e ! s! 2! Io 6l m!
! S T ! ! 0u R et ! ! 4 r 4= / c. t ! ! ! ! S T!
eà! Ko n ! .L e n = . ! s! t i. 0 0 u r e ! = i5t r e ! 2! l iB e u r e ! 2! te 0 ! re n = e 	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 Exercice 4 
11) Marilou (enseigner, Prés ind.) enseigne à un groupe d’élèves de l’École de 
cirque de Québec. 
12) Tu (pouvoir, futur proche) vas pouvoir commencer ton entraînement la 
semaine prochaine. 
13) Paul et Céline (venir, passé composé) sont venus à l’école même si c’(être, 
prés. ind.) est congé. 
14) Vous (comprendre, futur proche) alez comprendre ces notions plus tard. 
! ’ c c!
15) Toi et moi (aler, passé composé) sommes aléscueilir des pommes à l’Ile 
d’Orléans. 
16) Alice (mordre, prés. Ind.) mord ses amis lorsqu’ele (être, prés. ind.) est 
fâchée. 
17) L’année dernière, je (aler, passé composé) suis alé en Espagne avec ma 
famile. 
18) Le professeur de mathématiques (préparer, futur proche) va préparer un 
nouvel examen pour ceux qui (échouer, passé composé) ont échoué. 
19) Les boissons énergisantes (être, prés. ind.) sont déconseilées aux diabétiques. 
20) La bibliothèque de l’école (recevoir, futur proche) va recevoir plusieurs livres 
neufs d’ici peu. 
!
 



































! ’ c u!
PRENDRE SAVOIR 




















































 Exercice 6 
Réponses personneles. 
! !
! ’ c o!
 Exercice 7 
AVOIR ÊTRE 




















Tu as eu 
Il a eu 
Nous avons eu 
Vous avez eu 
Ils ont eu 
 
J’ai été 
Tu as été 
Il a été 
Nous avons été 
Vous avez été 








 Exercice 9 
16) Tous mes amis iront (a, à) à la réunion du conseil de l’école. 
17) Je crois qu’il a vendu (ces, ses, c’est, s’est) ses livres sur Amazon. 
18) Philippe (a, à) a une nouvele copine. Il (la, l’a, là) l’a invitée au match des 
Canadiens contre Les Bruns. 
19) (ou, où) Où as-tu mis mes chaussures? Je ne (laid, lait, les) les trouve plus. 
20) Patrick (ma, m’a) m’a rapporté les films que je lui avais prêtés. 
! ’ ul !
21) Il aurait pu me remetre (mais, mes, m’est) mestimbres de colection au lieu 
de les vendre. 
22) Dès octobre, (ses, c’est, sait, ces) c’est l’automne qui s’annonce. 
23) Je préfère quand tu écris en (vers, vere, vert) vert. 
24) Dommage que le groupe de rock (est, es, ait, aie, haie) ait annulé (son, sont) 
son spectacle de tournée. 
25) Pourais-tu dire à Charles de (se, ce) se taire, s’il te plaît? Il dérange (tous, 
toux, tout) tout le monde avec (ça, sa) sa musique. 
26) On (ont, on) pense toujours qu’ils ont (ont, on) peur, alors qu’ils ont (ont, on) 
confiance en eux. 
27) C’est en se (ce, se) trompant de chemin que mon père a (à, a) découvert ce 
(ce, se) restaurant. 
28) Peu importe où (où, ou) l’on se trouve, lorsqu’on est en situation d’urgence, 
on peut faire appel à un pompier, à un policier ou (où, ou) à un ambulancier. 
29) Cet artiste peut (peut, peu, peux) peindre avec sa bouche. Il possède un talent 
peu (peut, peu, peux) ordinaire. 
30) Alexandra a (à, a) tout netoyé la (la, là, l’a) cuisine : la (la, là, l’a) table est 
brilante, la (la, là, l’a) vaissele est lavée et le tapis est propre. Ele l’a (la, là, 
l’a) secoué dehors. 
!
 Exercice 10 
1. Ma nouvele voiture est au garage.  Oui __x__  Non____ 
 
2. Hier soir, restaurant chinois souper.  Oui ____  Non __x__ 
 
3. Père ton arêté a fumer de.    Oui ____  Non __x__ 
 
4. Les chevaux soif.     Oui ____  Non __x__ 
 
5. Jaune maison cour jardin.    Oui ____  Non __x__ 
 
! ’ u’ !
6. Mange pizza morte. Oui ____ Non __x__
 
7- J’ai acheté un cadeau à Patrick.   Oui __x__  Non ____ 
 
8- Aiment marchent guimauves fatiguées.  Oui ____  Non __x__ 
 
9- Demain, réunion importante élèves tous venir. Oui ____  Non __x__ 
 






 Exercice 11 
!




A) Le fonctionnement de la LSQ
 
 
Réponses au petit test de la page 20 : 
 
1. non 
2. réponse personnele 
3. aucun temps de verbe précis indiqué en LSQ 
4. oui 
5. le CP peut indiquer si l’action est au passé ou au futur. Parfois, le contexte de 
la phrase peut aussi nous situer. 
  
! ’ up!
 Exercice 12 













4) LSQ : ENTENDANTSa  PTÉ6  (SIGNES)  ENSEIGNER 
 
 




6) LSQ : (SOULIERS)   PROPRE-À1  (POINTU) 
 
 












10) LSQ : SOURDa  PTÉ3 (CHAISE)  FABRIQUER 
! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! ! 
7 Tous les exemples ont été tirés de Dubuisson (1999) pour éviter le non respect de la LSQ. 
! ’ ur !
Observations faites :
!
_✓_  Les verbes sont toujours à l’infinitif 
___  Le sujet est facile à trouver dans les phrases 
___  Le temps de verbe est facile à reconnaître 
_✓_  Le verbe est souvent placé à la fin de la phrase 
_✓_  Le sujet est souvent placé en début de phrase 
Il y a ___ toujours, _✓_ parfois, ___ jamais, de complément dans les phrases 
_✓_  Le verbe est souvent absent dans les phrases 
_✓_  Le sujet n’est pas toujours présent dans les phrases 
_✓_ Il y a parfois des pronoms dans les phrases 
___  Le sujet est toujours placé avant le prédicat dans les phrases 
!
!





 Exercice 13 
1) Sens français : Je suis (chanceux (se). 
 
 
2) Sens français : Je ne suis pas (chanceux (se). 
 
 
3) Sens français : [Ce matin], la file a mis (son chapeau vert). 
 
 
4) Sens français : J’enseigne (les signes à des entendants). 
 
5) Sens français : Il a (un chandail chic). 
 
 
6) Sens français : J’ai (des souliers très pointus). 
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7) Sens français : Je suis (angoissée). 
 
 
8) Sens français : Il fait (toujours le même travail depuis longtemps). 
 
 
9) Sens français : La grosse femme mange (une pointe de pizza). 
 
 





___ Les verbes sont toujours à l’infinitif 
_✓_ Le sujet est facile à trouver dans les phrases  
_✓_ Le temps de verbe est facile à reconnaître 
___ Le verbe est souvent placé à la fin de la phrase 
_✓_ Le sujet est souvent placé en début de phrase 
Il y a ___ toujours, _✓_ parfois, ___ jamais, de complément dans les phrases 
___ Le verbe est souvent absent dans les phrases 
___ Le sujet n’est pas toujours présent dans les phrases 
_✓_ Il y a parfois des pronoms dans les phrases 
_✓_ Le sujet est toujours placé avant le prédicat dans les phrases 
 
Autres observations : Réponses personnelles. 
  
! ’ ue!
B) La grammaire de la phrase  
 
Observations de la page 24 :
 
Le sujet est placé avant le prédicat     oui __✓_  non ___ 
Le sujet est souvent au début de la phrase   oui __✓_  non ___ 
Le CP est toujours placé au début de la phrase  oui ___  non __✓_ 
On peut déplacer le CP.     oui __✓_  non ___ 
On peut déplacer le sujet de P après le prédicat  oui ___  non __✓_ 
Le verbe peut être efacé de la phrase   oui ___  non __✓_ 
Le sujet est obligatoire dans la P    oui __✓_  non ___ 
 
 
 Exercice 14 
 
1) Je vais dîner avec mon cousin Normand aujourd’hui. Oui __✓__  Non____ 
 
2) Patrick n’a pas réussi son examen de mathématiques. Oui ____   Non_✓_ 
 
3) Est-ce que tu viens à la fête de Camile?   Oui ____  Non_✓_ 
 
4) Tous les matins, je mange une crêpe avec des petits fruits. Oui __✓__Non____ 
 
 
5) Tu devrais acheter un nouveau cartable.     Oui __✓__  Non____ 
 
6) Je n’ai plus de bilets pour l’autobus.     Oui ____  Non_✓_ 
 
7) Josée a perdu son chien Gaston.      Oui __✓__  Non____ 
 
8) Ferez-vous les compétitions de ski l’hiver prochain?  Oui ____  Non_✓_ 
! ’ un!
9) Quel beau film!        Oui ____  Non_✓_ 
 




___  Les verbes sont toujours à l’infinitif 
__✓_  Le sujet est facile à trouver dans les phrases 
__✓_  Le temps de verbe est facile à reconnaître 
___  Le verbe est souvent placé à la fin de la phrase 
__✓_  Le sujet est souvent placé en début de phrase 
Il y a ___ toujours, __✓_ parfois, ___ jamais, de complément dans les phrases
___  Le verbe est souvent absent dans les phrases 
___  Le sujet n’est pas toujours présent dans les phrases 
__✓_ Il y a parfois des pronoms dans les phrases 
__✓_ Le sujet est toujours placé avant le prédicat dans les phrases
___  Toutes les phrases sont construites de la même façon. 
__✓_ Toutes les phrases commencent par une majuscule et finissent par un point.
___  L’ordre des mots est toujours le même : sujet + prédicat + complément de P. 





 Exercice 15 
Réponses personneles à coriger avec votre enseignant. 
  
! ’ uc !
 Exercice 16 
Au choix : 
(1) Phrases LSQ    (3) phrase qui ne sont pas des P de base 
(2) phrases de base    (4) phrase incorrecte 
 
1) Je ne veux plus travailer.      (_3_) 
2) Ha! Chat méchant tu blanc.      (_4_) 
3) Examen dificile réussir.      (_1_) 
4) Crois-tu que Yan va venir au cinéma?    (_3_) 
5) Alice commence à lire.      (_2_) 
6) Quele bele bague tu as!      (_3_) 
7) Hier soir, restaurant chinois aler.     (_1_) 
8) Malheureux la chaise manger un toit.    (_4_) 
9) Je prends un café au lait tous les matins.    (_2_) 
10) Pour cuisiner, il faut un bon couteau.    (_3_) 
 
 
 Exercice 17 
1) [Mardi dernier], Adrien a participé à la compétition de percussion. 
2) CP      sujet    prédicat 
3) Mardi dernier,  ! a participé à la compétition de percussion.= Efacement 
impossible 
4) Mardi dernier, Adrien   !          = Efacement 
impossible 
5)    !    Adrien a participé à la compétition de percussion.  = Efacement 
possible 
6) Donc, le sujet et le prédicat sont des éléments obligatoires puisqu’on ne peut 
pas les efacer. 
! ’ uu!
7) Le CP est efaçable, donc c’est un élément non obligatoire.
8) C’est une phrase de base.  Oui (_✓_)  Non (___) 
 
9) [Ce matin)], j’ai échappé mon celulaire dans le bain. 
CP   sujet   prédicat  
10) Ce matin, ! ai échappé mon celulaire dans le bain. = Efacement 
impossible 
11) Ce matin, j’ !                = 
Efacement impossible 
12)   !    , j’ai échappé mon téléphone celulaire dans le bain. = 
Efacement possible 
13) Donc, le sujet et le prédicat sont des éléments obligatoires puisqu’on 
ne peut pas les efacer. 
14) Le Cp est efaçable, donc c’est un élément non obligatoire. 
15) C’est une phrase de base  Oui (_✓_)  Non (___) 
 
 Exercice 18 
1)  [En 2016], le film « Annabele » sera en nomination pour un Oscar. 
2)   CP   sujet    prédicat 
3) Le film « Annabele » sera en nomination pour un Oscar en 2016. = 
Déplacement possible 
4) 2016, le film « Annabele » sera en nomination pour un Oscaren. = 
Déplacement impossible 
5) En, le film « Annabele » sera en nomination pour un Oscar 2016. = 
Déplacement impossible 
6) Donc, le GPrép En 2016 forme un groupe et il doit être déplacé dans son 
entier. 
7) Le GPrép En 2016 est un CP qui peut être déplacé s’il n’est pas divisé. 
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8) C’est une phrase de base   Oui (_✓_)  Non (___) 
 
 1) [L’an passé], j’ai participé à une compétition de natation (à Vancouver). 
2)       CP       sujet   prédicat        CP 
3) J’ai participé à une compétition de natation à Vancouver l’an passé. = 
Déplacement possible 
4) An passé, j’ai participé à une compétition de natation à Vancouver l’.= 
Déplacement impossible 
11) L’, j’ai participé à une compétition de natation à Vancouver an passé. 
Déplacement impossible 
12) Donc le GN L’an passé forme un groupe et il doit être déplacé dans son entier. 
13) Le GN L’an passé est un CP qui peut être déplacé s’il n’est pas divisé. 
14) C’est une phrase de base   Oui (_✓_)  Non (___) 
 
1) À Vancouver, l’an passé, j’ai participé à une compétition de natation. = 
Déplacement possible 
2) L’an passé, j’ai participé, à Vancouver, à une compétition de natation. = 
Déplacement possible  
3) À, l’an passé, j’ai participé à une compétition de natation Vancouver. + 
Déplacement impossible 
4) L’an passé, j’ai participé Vancouver à une compétition de natation à. = 
Déplacement impossible. 
5) Donc, le GPrép à Vancouver forme un groupe et il doit être déplacé dans son 
entier. 
6) Le GPrép à Vancouver est un CP qui peut être déplacé s’il n’est pas divisé. 
  
! ’ ol !
 Exercice 19 
Lisezle texte qui suit. Dans ce texte,soulignezseulement les phrases de base.
 
Un copain robot qui fait des blagues pour 1500 euros (1 000$) 
 Si les entreprises veilent à donner aux machines une apparence rassurante, c’est 
dans l’idée d’en faire des compagnons du quotidien. Et dans ce domaine, les français 
sont en bonne place.  L’entreprise Aldebaran, déjà célèbre pour son petit robot de 
compagnie baptisé Nao lancé en 2006, vient de franchir une frontière. 
Sa nouvele création, qui porte le nom de Pepper, a été lancée à la commercialisation 
au Japon au début de l’année. Le but? « Être pionnier » (inventeur), d’après Julie 
Kemtchuaing, venue représenter Aldebaran sur le salon : 
« Nos 1000 modèles de lancement sont partis en une seule minute au Japon, pour 
environ 1500 euros l’unité. Si les tests sont convaincants, nous espérons nous lancer 
sur le marché européen au plus tôt. Chaque Pepper en fonctionnement nous donne des 
informations qui nous permetent de tous les améliorer. C’est un marché où 
l’entreprise colabore avec le client en passant par le produit, Pepper. » 
En pratique, Pepper est un assistant de vie assez doué. Il se connecte à la domotique 
(informatique) d’une maison dès qu’ele est aménagée pour cela et il peut donc avertir 
s’il y a une intrusion (quelqu’un qui tente d’entrer dans la maison) ou une fuite de 
gaz. Il est possible de le contrôler à distance. Il mémorise les centres d’intérêts de son 
propriétaire et l’accueile après le travail avec les dernières nouveles d’actualité. 
Pepper ne cuisine pas encore mais Julie Kemtchuaing tient à nous le faire savoir : 
« Si vous rentrez tard, donnez-lui la liste de ce que vous avez au frigo et il vous 
propose des recetes rapides. » 
! ’ o’ !
«Pepper est plus qu’une machine. Il peut reconnaître les émotions humaines et s’y 
adapter. Plus vous le gardez, mieux il reconnaît votre humeur à vos expressions 
faciales et le ton de votre voix. Si vous êtes triste, il vous raconte une blague et 
l’adapte à vos réactions. On pourait dire qu’il apprend à vous connaître, même si ce 
ne sont que des calculs très perfectionnés. » 
 
 Exercice 20 
Questions sur le texte : 
1) De quoi parle ce texte? 
D’un robot nommé Valkyrie. Celui-ci pourrait visiter Mars un jour. 
!
2) D’où vient l’information contenue dans ce texte? 
De Jonathan SARE de Futura Sciences 
!
3) Nommez trois informations tirées de ce texte. 
Réponses variables concernant sa mission future, son physique modulable, ses 
dimensions, etc. 
 
4) Sur quele planète veut-on envoyer Valkyrie? 
Sur Mars 
 
5) Quel autre nom donne-t-on à Valkyrie? 
R5 ou Val. 
 
6) Pourquoi peut-on dire que ce texte est informatif? Nommez 3 caractéristiques du 
texte informatif relevé dans ce texte. 
!
- On présente des faits, des chifres, des spécialistes, etc. 
- On utilise la 3e personne du singulier 




7) Relevez 3 phrases de base dans ce texte. (voir p.122)
 
- Ses bras et ses mains jouissent respectivement de sept et six degrés de liberté, 
son bassin de trois et ses jambes de six. 
 
- Une grosse baterie amovible logée dans le dos du robot lui assure une heure 
d’autonomie. 
- De par ses ressemblances avec l’Homme, ce robot est parfaitement étudié pour 
utiliser des outils déjà existants. 
 
N.B. D’autres phrases corespondent aussi à la phrase de base. 
 
8) Donnez deux indices qui prouvent que les 3 phrases relevées au numéro 7 sont 
bien des phrases de base. 
 
- Les phrases comprennent un sujet, placé devant le prédicat et des compléments 
du verbe placés après le verbe. 
 
- Ces phrases sont déclaratives et positives.!
!
!
 Exercice 21 
Dans ce texte, nommez 2 informations qui corespondent au texte expressif. 
1) On y exprime des sentiments, des goûts, des émotions et même des opinions 
!





 Exercice 22 
Travail personnel. 
Vérifier le plan (mots-clés), le brouilon (choix du sujet, nombre de mots, corections 
des accords et de l’orthographe). 
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Sources de la SA Vers les technologies de demain 
 
 


















Source du texte : BB8 
 http://www.lesdebrouillards.com/robot-articles/bb-8-le-charmant-droide/ 
 
Sources du texte 1 : Kaspar, le gentil robot qui aide les enfants 
autistes 
Pour consulter des vidéos : - http://news.doctissimo.fr/Psycho/Kaspar-le-gentil-
robot-qui-aide-les-enfants-autistes-22260 
 
- "Kaspar the friendly robot helps autistic kids", Cnet News, 25 août 2010. Document 
téléaccessible à l’adresse http://www.cnet.com/news/kaspar-the-friendly-robot-helps-
autistic-kids/ Lien trouvé via Twitter @Psychopium  
 
 - Le site KASPAR (Kinesics And Synchronisation in Personal Assistant Robotics), 
université d'Hertfordshire 
 
 - "KASPAR - A Minimally Expressive Humanoid Robot for Human-Robot 
Interaction Research", Dautenhahn K et coll., université d'Hertfordshire, 
2010. Document téléaccessible à l’adresse 





- Le site du projet Aurora 
 
 
Sources du texte 2 : Paro, le robot bébé phoque aux vertus 
thérapeutiques 
 
Pour consulter des vidéos : http://news.doctissimo.fr/Medicaments/Paro-le-
robot-bebe-phoque-aux-vertus-therapeutiques-22802 
 
- "Bonding With Paro", video du New York Times, juin 2010 Vidéo téléaccessible à 
l’adresse http://www.nytimes.com/video/us/1247468152153/bonding-with-paro.html  
 
- "Paro, un robot-bébé phoque pour les malades d'Alzheimer", Le Point, avril 2010, 
article  téléaccessible à l’adresse http://www.lepoint.fr/actualites-sciences-sante/2010-
04-06/paro-un-robot-bebe-phoque-pour-les-malades-d-alzheimer/1055/0/441365  
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CINQUIÈME CHAPITRE  	  	  




 Le but premier de cette situation d’apprentissage (SA) était de faciliter le 
transfert de l’oral signé au français écrit chez des apprenants sourds qui ont la langue 
des signes québécoise (LSQ) comme langue de communication. Selon nous, la 
conception d’une situation d’apprentissage était le meilleur moyen de produire un 
matériel adapté aux besoins et aux particularités de cette clientèle qui fréquente notre 
centre de formation aux adultes. 
 
Dans un premier temps, nous avons choisi le thème des nouvelles 
technologies, thème qui correspond aux prescriptions du MELS pour le programme 
du FRA-P104. Ce sujet a été appliqué à tous les textes qui se retrouvent dans cette 
SA. L’idée de départ pour la construction de la SA était d’aborder directement les 
connaissances antérieures afin de consolider des savoirs déjà abordés dans des 
niveaux précédents. Un rappel des principales notions nécessaires à la réussite des 
exercices place l’apprenant dans une situation plus confortable car bien souvent ce 
simple rappel lui permet de répondre à la tâche attendue sans avoir recours aux livres 
de référence. Par la suite, nous abordons le fonctionnement de la LSQ et finalement, 
nous poursuivons avec l’introduction des notions qui soutiennent la phrase de base. À 
chacune de ces phases d’apprentissage, nous nous assurons de consolider les 
nouveaux savoirs à l’aide d’exercices pratiques. L’enseignant accompagne l’élève 
tout au long des apprentissages. L’explication à voix haute (en langue des signes) 
permet à l’élève et à l’enseignant de vérifier le niveau d’acquisition des nouvelles 
notions. La modélisation place l’apprenant sur la bonne voie de ses apprentissages. 
 
Dans la phase d’intégration et de transfert des apprentissages, l’apprenant doit 
produire une lettre d’appréciation sur l’un des textes lus dans cette dernière partie de 
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la SA. Ce que nous attendons de cette rédaction simple c’est que l’élève sourd puisse 
produire une lettre composée de phrases simples, en se basant sur le modèle de la 
phrase de base. De plus, afin de respecter les exigences du MELS, nous avons inclus 
des savoirs essentiels correspondants au programme du FRA-P104 de niveau 
présecondaire. Enfin, pour nous guider dans l’organisation de notre SA, nous avons 
testé quelques sections de notre SA auprès de trois élèves sourds intéressés par notre 
sujet de recherche.  
 
1. EXPÉRIMENTATION PARTIELLE ET AJUSTEMENTS PONCTUELS 
 
Au départ notre intention était de construire la SA puis de l’expérimenter 
ultérieurement avec nos apprenants sourds gestuels. Cependant, pendant la phase de 
construction des diverses parties de la SA, nous avons profité de l’ouverture de trois 
élèves sourds qui ont manifesté de l’intérêt quant au sujet de notre recherche. Il faut 
par contre ajouter que deux de ces élèves ne correspondaient pas au niveau scolaire 
ciblé par la SA. Malgré tout, nous avons pu leur soumettre quelques parties de cette 
situation d’apprentissage et nous avons pris en compte leurs commentaires pour 
améliorer le produit final. Un prochain objectif serait d’expérimenter la SA de façon 
rigoureuse et d’en faire une analyse qui orienterait les modifications qui s’avèreront 
nécessaires. Malgré tout, nous avons accepté de tester quelques éléments de 
l’ensemble de la SA. Nous croyons que cette expérience nous a permis de nuancer et 
d’ajuster certaines parties comme nous le verrons un peu plus loin. 
 
Nancy (nom fictif), est en 3e secondaire et par conséquent, elle ne correspond 
nullement à la clientèle cible de cette recherche qui est de niveau présecondaire. De 
plus, cette jeune adulte sourde a grandi dans une famille où les parents entendants 
utilisaient le français signé pour communiquer avec elle. Cependant, depuis que nous 
travaillons avec cette élève, nous avons pu constater qu’elle n’a qu’une connaissance 
partielle du français signé, qu’elle comprend très peu la LSQ et que sa lecture labiale 
est limitée de même que son vocabulaire. Elle communique dans un mode mixte, un 
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mélange de LSQ et de français signé. Elle lit peu sur les lèvres et toute sa 
communication passe par les signes, dans un mode qui est lui propre. De plus, sa 
structure de phrases était vraiment problématique. Ses phrases étaient très longues, ce 
qui fait qu’elle s’embrouillait dans ses idées et rendait ainsi ses textes asyntaxiques et 
incompréhensibles. C’est pourquoi elle a demandé à expérimenter la partie relative à 
la phrase de base dans l’espoir d’améliorer ses compétences de scripteur. La tâche 
était difficile car elle devait tenter de produire des phrases courtes, selon le modèle de 
la phrase de base. Nous avons dû simplifier au maximum les éléments de la phrase 
qu’elle devait produire. Elle pouvait utiliser un sujet, un prédicat et un complément de 
phrase. Elle s’est vite aperçue qu’il manquait presque toujours certains mots, les 
prépositions. Nous lui avons suggéré l’utilisation d’un livre de référence qui présente 
les verbes nécessitant une préposition. Les divers exemples offerts par cet outil lui ont 
permis d’améliorer ses productions écrites. De plus, en utilisant des phrases plus 
courtes, elle a dû faire des choix quant aux idées à développer et elle a mieux 
organisé sa pensée, ce qui s’est traduit par une meilleure qualité de ses textes. 
 
Notre deuxième volontaire est Lucia (nom fictif), une jeune Colombienne 
arrivée au Québec l’année dernière (2015). Jamais scolarisée, elle utilise un système 
de signes qui lui est propre, un mélange de signes de la Colombie et du Venezuela où 
elle a vécu quelques années. Elle a dû apprendre la LSQ avant d’aborder le français. 
Elle connaissait l’alphabet, semblable au nôtre, mais ne pouvait écrire aucun mot, ni 
en espagnol, ni en français. Avec cette élève qui ne correspond nullement au profil 
d’élèves ciblés par notre SA, nous avons tenté d’aborder le fonctionnement de la 
LSQ. Cependant, la pauvreté du vocabulaire en français et en signes a été un obstacle 
de taille et nous avons dû renoncer à cette pré-expérimentation. 
 
Enfin, lorsqu’un 3e apprenant s’est montré intéressé à tester la SA, nous en 
étions encore au stade de la construction du matériel. Rien n’était finalisé et nous lui 
remettions les sections au fur et à mesure qu’elles étaient complétées. Marc (nom 
fictif), est un retraité de 60 ans revenu sur les bancs d’école pour améliorer son 
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français écrit. À son arrivée au secteur adulte, il était incapable de rédiger une phrase 
simple et refusait même d’écrire quoi que soit. Sa langue maternelle est la LSQ et il 
était persuadé que la LSQ et le français étaient identiques à l’écrit. Cependant, cet 
élève avait un avantage indéniable sur ces deux collègues, il avait la LSQ comme 
langue maternelle, donc une langue structurée comme base de communication. Il 
correspondait en tous points à notre profil d’élève ciblé par la SA.  
 
Au départ, notre SA débutait directement avec le fonctionnement de la LSQ. 
Plus tard, nous avons réajusté l’ordre des sections suite à la consultation avec notre 
CP et cette partie s’est vue attribuer la 2e place d’apparition dans le cahier de l’élève. 
Ce segment sur la LSQ et son fonctionnement a grandement intéressé Marc qui a 
alors réalisé qu’il y avait une grande différence entre l’oral signé et l’écrit français. 
Nous lui donnions des phrases en LSQ et lui demandions comment il allait écrire 
certains signes (de lieu, de temps, d’agents, des prépositions, etc.). Médusé, il 
finissait par reconnaître qu’un mouvement, un pointé ne pouvait être transposé à 
l’écrit. L’étonnement de cet apprenant valait son pesant d’or. C’était une première 
ouverture vers l’étape suivante, la phrase de base en français. Marc avait un avantage 
sur ces pairs sourds, il avait une langue d’origine, la LSQ, sur laquelle il pouvait 
asseoir les nouveaux acquis.  
 
 Cet adulte sourd a éprouvé beaucoup de plaisir à découvrir le fonctionnement 
de sa langue. Avant d’aborder les notions sur sa langue d’origine, il croyait pouvoir 
passer de la LSQ au français sans difficulté car, jusqu’à ce jour, il était persuadé qu’il 
suffisait d’apprendre comment écrire correctement les mots (LSQ) en français et que 
son problème serait réglé. Au départ, il résistait au changement de ses habitudes 
d’écriture quand nous lui expliquions le rôle des prépositions, des pronoms, des 
verbes conjugués et il ne jurait que par la LSQ, sa langue de communication. Lui 
proposer une structure de phrases en français, c’était, selon lui, vouloir le 
« convertir » pour qu’il devienne un entendant. Voilà le type de blocage auquel nous 
étions confrontée. Heureusement, plus il a saisi le fonctionnement de sa langue 
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maternelle, plus il a réalisé que certains signes ne pouvaient pas s’écrire et qu’il fallait 
trouver des équivalents en français pour transmettre le sens de la phrase. Par 
conséquent, il s’est peu à peu ouvert à l’apprentissage du français écrit. Il a accepté 
d’ajouter une deuxième langue à son bagage personnel afin de pouvoir accéder à 
l’écrit et ainsi mieux se faire comprendre de son entourage.  
 
 Au fil de ces expériences avec notre apprenant sourd, nous avons dû 
remplacer un texte, le premier étant trop hermétique et complexe. Les spécialistes 
cités dans ce texte étaient tous des Japonais. Les noms des compagnies auxquelles le 
texte référait étaient longs, et difficiles à lire, et le contenu était d’un niveau trop 
exigeant pour Marc. Nous l’avons donc remplacé par un texte plus accessible tel que 
présenté dans la situation d’apprentissage qui précède. Bref, Marc a été un baromètre 
de premier ordre nous permettant de corriger et d’ajuster le tir au fil des sections qu’il 
parcourait.  
 
 Nous avons aussi réalisé que les connaissances antérieures devaient être 
abordées dès le début de la SA. Ce retour sur les acquis antérieurs a permis à Marc de 
constater qu’il faisait très peu d’erreurs en orthographe et qu’il avait gardé en 
mémoire quelques règles de base de la grammaire de la phrase ainsi que la plupart des 
classes de mots. Ce constat a été un élément motivant pour notre apprenant qui avait 
malgré tout su conserver quelques acquis lors de son passage au primaire et au 
secondaire. Dans la deuxième partie, nous avons introduit le fonctionnement de la 
LSQ suivi des règles de la phrase de base et de ses constituants. En troisième partie, 
nous avons présenté la théorie du texte à dominance informative, un bref texte qui 
respecte ce type de genre et quelques questions pour valider le degré de 
compréhension de l’élève. Enfin, une dernière partie présente les bases du texte 
expressif suivi d’un modèle de lettre. Dans cette quatrième section, l’élève est invité à 
commenter l’un des textes de la SA. Le but de cet exercice final est de vérifier 
l’efficacité de l’ensemble de la démarche proposée par la SA, soit la mise en pratique 
de la phrase de base comme outil de communication. Lorsque l’apprenant sourd 
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maîtrisera efficacement la phrase de base dans ses productions écrites, il pourra 
accéder aux phrases complexes tout en conservant une syntaxe conforme aux règles 
du français écrit. 
Ces trois apprenants sourds, gestuels ne communiquent nullement par la 
parole. Ils signent pour se faire comprendre et nous devons signer pour échanger avec 
eux. Même s’ils sont de niveaux différents, ils ont tous accepté de tester le matériel 
que nous leur proposions. Il est à noter que chacun de ces apprenants a reçu la section 
de la SA qui correspondait à ses besoins. Seul Marc a passé à travers l’ensemble de la 
SA. Nancy a bloqué à la section LSQ, se disant incapable de comprendre le 
fonctionnement de la langue des signes québécoise, langue qui n’est pas la sienne. 
Elle a fait la section en lien avec les connaissances antérieures, l’approche de la 
phrase de base et de ses constituants et la partie écriture. Quant à Lucia, nous lui 
avons remis la section sur le fonctionnement de la LSQ puisque sa compréhension de 
la langue des signes québécoises était plutôt limitée jusqu’à maintenant. Cependant, 
elle a dû abandonner la tâche que nous lui proposions car son niveau de vocabulaire 
(en signes LSQ et en français) était trop limité. Au moment du dépôt de notre essai, 
Lucia est à compléter un premier cahier de niveau alphabétisation et se débrouille de 
plus en plus en LSQ. Cette expérimentation partielle nous a tout de même donné 
matière à réflexion quant aux objectifs généraux de notre SA. Nous en ferons état 
dans la troisième partie de ce chapitre. 
 
2. VALIDATION ET COMMENTAIRES DE LA CP 
 
Comme nous avions l’intention de mener une expérimentation ultérieurement, 
nous avons choisi de soumettre notre SA à la conseillère à la pédagogie du secteur 
adulte de notre commission scolaire, Madame Hélène St-Laurent. Comme elle 
travaille de concert avec le Ministère de l’Éducation pour juger de la pertinence du 
matériel proposé par les maisons d’éditions et qu’elle supervise l’implantation de la 
réforme dans nos centres de formation générale adulte, nous lui avons demandé de 
jeter un regard critique sur notre situation d’apprentissage et de nous partager les 
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commentaires pouvant aider à la bonifier. De plus, nous avons soumis à la conseillère 
à la pédagogie une grille de validation qui avait pour objectif de nous assurer de la 
pertinence et de la clarté de notre SA, ce afin d’aider à améliorer celle-ci. 
 
 
GRILLE DE VALIDATION	  DE	  LA	  
SITUATION D’APPRENTISSAGE 
 
Phase de planification 
 oui non 
- Le but de la situation d’apprentissage a-t-il été démontré ? 
 X 
 









- Les apprentissages sont-ils en lien avec les compétences, les catégories 




- La situation d’apprentissage implique-t-elle diverses stratégies 
d’enseignement permettant l’action et la réflexion sur l’action ? X  
- La situation d’apprentissage propose-t-elle des interactions entre l’enseignant, 





Phase de préparation 
 oui non 








- Les échéanciers sont-ils réalistes ? 
 
X  
- Y a-t-il un déclencheur? 
 X 
 
- Les connaissances antérieures nécessaires à l’accomplissement de la situation 
ont-elles été évoquées ? 
 
X  
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Notes :  
 
 	  
Phase de réalisation 
 oui non 
- Toute l’information nécessaire a-t-elle été fournie (matériel à consulter, 
directives, questionnements, textes, etc.)? X 
 
- La situation d’apprentissage renferme-t-elle divers types d’approches et 
d’interactions entre l’enseignant, l’élève et l’objet d’apprentissage ? X 
 
- Les stratégies d’enseignement en individuel contribuent-elles au 
développement des apprentissages souhaités ? X 
 
- Les activités impliquent-elles des éléments respectant plusieurs rythmes 






 oui non 
- L’enseignant se réserve-t-il un dernier moment d’objectivation avec les 
élèves sur les apprentissages réalisés, la démarche qu’ils ont mis en œuvre, les 
tâches effectuées, les perceptions qu’ils ont modifiées, les résultats attendus et 









Commission Scolaire Des Premières Seigneuries 
Janvier 2016. 
 
 Suite aux commentaires de la CP, nous avons apporté quelques modifications 
qui ont mené au produit final tel que présenté dans le chapitre quatre. D’abord, deux 
des textes ont dû être remplacés pour respecter la thématique des robots. De plus, la 
CP nous a conseillé de remplacer le mot sujet par celui de texte pour apporter plus de 
clarté aux apprenants et ainsi éviter la confusion que le mot sujet pouvait susciter. De 
plus, nous avons ajouté la référence aux numéros de pages des textes proposés à 
l’élève dans les consignes de la tâche d’écriture finale. Pour compléter le travail 
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d’évaluation, vous retrouverez en annexe B l’ensemble des commentaires de notre 
CP.  
 
Comme nous avons pu le constater, l’ensemble de la conception de la SA 
tenait la route. Nous avions su répondre adéquatement aux objectifs de départ qui 
visaient la construction d’un matériel adapté aux besoins de nos apprenants sourds 
dans l’apprentissage de l’écrit. Parmi les points forts relevés par la CP nous 
retrouvons le choix de la thématique des robots, choix susceptible de plaire à nos 
adultes pour qui les nouvelles technologies n’ont plus beaucoup de secrets. Dans le 
même sens, l’apport de l’informatique et de la rétroaction en temps réel sembleraient 
être des outils qui apporteraient une nouvelle dynamique aux apprentissages. Une 
réflexion intéressante de notre CP serait de ne pas limiter cette SA aux apprenants 
sourds mais de la proposer à des entendants ouverts à la diversité langagière. Elle 
croit que plusieurs élèves seraient sans doute intéressés à mieux comprendre la réalité 
de la langue des signes québécoise (LSQ). Nous gardons cette réflexion en mémoire 
et l’avenir nous dira si l’intérêt des élèves entendants sera au rendez-vous. 
 
3. PRINCIPALES FORCES, LIMITES ET PERSPECTIVES D’AMÉLIORATION 
DE LA SA 
 
3.1 Forces de la SA 
 
 Une des plus grandes forces de cette SA est sans doute l’aspect visuel qui 
accompagne l’élève à chacune des étapes de ses tâches d’apprentissage. En effet, les 
apprenants sourds apprécient généralement le complément d’information 
qu’apportent les éléments visuels d’un document. Ainsi, la répétition des symboles 
rassure l’élève quant à la tâche attendue. Nous nous assurerons que le cahier de 
l’élève soit reproduit en couleur afin de miser sur cet élément visuel pour rendre la 
tâche plus agréable et surtout plus significative pour l’élève. Autre aspect visuel qui 
vient ajouter un plus à la SA est le fait de guider l’élève en utilisant les caractères gras 
pour lui signifier les actions attendues à chacun des exercices. L’élève peut ainsi 
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déterminer le nombre de tâches à accomplir dans chaque section. Nous avons aussi 
conservé les caractères en gras pour tous les nouveaux savoirs à aborder. De cette 
façon, l’élève comprend l’importance du mot en relief et il y porte plus d’attention. 
 
Un autre point fort de cette SA réside dans le choix de la thématique générale 
des textes proposés à l’élève. En effet, le thème des robots rejoint la majorité des 
élèves tant par son aspect futuriste que scientifique. L’étendue des possibilités 
offertes par la robotique dans les textes qui se retrouvent dans la SA saura sans doute 
capter l’attention des apprenants sourds. De plus, nous sommes privilégiés d’avoir 
accès à l’actualité tant par les journaux, le WEB, la radio et les discussions que nous 
attrapons ici et là. Mais qu’en est-il des personnes sourdes qui souvent se contentent 
de lire les gros titres des journaux ou de lire les résumés des nouvelles télévisées en 
textes de bas d’écran? Les textes que nous leur proposons dans la SA ont été 
simplifiés, adaptés à leurs compétences de faible lecteur. Ainsi, pourront-ils être 
informés de quelques-unes des avancées de la robotique tout en prenant contact avec 
des textes qui leur sont accessibles. 
 
Un autre élément positif de cette SA est son contenu adapté à la clientèle 
ciblée au départ. En effet, la plupart des textes contenus dans la SA ont dû être 
transformés pour répondre aux besoins des apprenants sourds et surtout pour 
respecter la cohérence des notions qui y sont abordées (phrases de bases). Pour ce 
faire, nous avons dû adapter certains textes et nous avons conçu la lettre expressive 
afin de répondre aux mêmes critères de grammaire de la phrase dans sa forme la plus 
simple. Avec la conception de cette situation d’apprentissage, nous avions enfin la 
possibilité de créer un matériel qui puisse répondre en tous points à la problématique 
de départ qui se limitait à une clientèle sourde, de niveau présecondaire et ayant des 
difficultés significatives à l’écrit. 
 
 Poursuivons avec un autre élément qui vient bonifier l’ensemble de la SA. Il 
s’agit des nombreux exemples ajoutés au début de chaque exercice pratique, ce qui 
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correspond à l’esprit de l’enseignement stratégique que nous avons adopté pour notre 
SA. Ces exemples permettent à l’élève de mieux saisir la tâche qui lui est proposée. 
Le fait d’ajouter ces exemples, ainsi que des rappels des notions dans la section du 
retour sur les connaissances antérieures, fait en sorte que l’élève se sent soutenu dans 
la progression de ses apprentissages. Il est guidé et accompagné dans chaque tâche 
qui lui est demandée. Dans notre désir de soutenir nos apprenants, nous avons aussi 
jugé essentiel de prévoir le temps alloué à chaque étape de réalisation de la SA. 
L’enseignant verra à rassurer l’élève qui demande du temps supplémentaire pour 
compléter la tâche. Chaque élève a son rythme et l’enseignant sera en mesure de 
réviser avec lui les sections qui semblent plus nébuleuses.  
 
 Enfin, la présence d’une grille d’autocorrection guide l’élève dans 
l’application des notions nouvellement acquises en lui donnant toutes les chances de 
réussir une production écrite qui corresponde aux règles de la grammaire de la phrase 
du français. Une grille de coévaluation permettra à l’élève et à son enseignant de 
mesurer le niveau d’acquisition des nouveaux savoirs. Cet échange entre le maître et 
l’élève témoigne de la complicité qui s’est développée entre eux lors des nombreuses 
discussions et des retours sur les exercices pratiques. L’élève s’est livré à l’enseignant 
en lui partageant ses hésitations, ses questionnements et ses réflexions ponctuelles. 
Ces rencontres rassurent les apprenants et les aident à mieux organiser leurs idées. 
Consciente que tout nouveau projet comporte aussi des points qui gagneraient à être 
réajustés, nous aimerions entamer une réflexion sur les limites de la SA. 
 
3.2 Limites de la SA 	  
 
 Une des premières limites de cette situation d’apprentissage serait peut-être la 
clientèle restreinte à qui elle s’adresse. En effet, le nombre d’élèves sourds visés par 
cette SA est peu élevé si on le compare aux nombres d’élèves entendants ayant des 
difficultés d’apprentissage. Cependant, le type de problématique traité dans cette 
proposition pédagogique est spécifique aux apprenants sourds. Notre démarche de 
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projet de recherche était une occasion idéale pour concevoir un matériel sur mesure 
qui faciliterait le passage de l’oral signé à l’écrit en français. 
 Comme nous considérons cette SA comme un matériel pédagogique 
complémentaire au programme régulier de nos apprenants sourds, l’ampleur de la 
tâche peut sembler exhaustive. Cependant, l’enseignant aura à faire comprendre à 
l’élève son désir de lui venir en aide en lui proposant de nouvelles avenues 
pédagogiques. L’élève acceptera mieux ce surplus de travail s’il sent que l’enseignant 
l’accompagne dans son cheminement scolaire autant dans les voies faciles que dans 
celles qui posent problème. 
 
 De plus, nous sommes conscients que chaque partie de cette SA gagnerait à 
être approfondie et exploitée davantage. Cependant, l’enseignant pourra, en tout 
temps, cibler les sections qui demanderaient un réinvestissement de la part de l’élève 
sourd. Dans ce sens, nous prévoyons ajouter des exercices supplémentaires 
ultérieurement. Aussi, la partie faisant appel aux connaissances antérieures aurait pu 
être plus exhaustive. Toutefois, nous avons tenu pour acquis que l’apprenant inscrit 
en FRA-P104 avait déjà parcouru ces savoirs dans des cours précédents et qu’un 
simple rappel, jumelé à des exercices pratiques, serait suffisant pour raviver ces 
connaissances. Autre aspect non négligeable, celui des apprenants sourds qui n’ont 
jamais abordé la grammaire rénovée. L’enseignant aura sans doute à déborder de la 
SA pour introduire les nouvelles notions de la grammaire rénovée, question de mieux 
situer l’élève dans le contexte pédagogique actuel. 
 
Loin de nous l’idée de tirer des conclusions hâtives suite à la mise à l’épreuve 
de quelques sections de la SA avec des volontaires sourds. Cependant, cette brève 
expérimentation met en relief un fait intéressant qui nous laisse perplexe quant à 
l’affirmation de départ qui voulait restreindre le type de clientèle à qui nous 
adressions cette situation d’apprentissage. En effet, nous avions ciblé des apprenants 
sourds ayant la langue des signes québécoise comme langue maternelle. Là s’arrêtait 
notre profil cible. Toutefois, notre élève de 3e secondaire a dû esquiver la partie 
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traitant du fonctionnement de la LSQ n’ayant pas ce mode de communication comme 
bagage langagier. Elle a tout de même tiré profit des apprentissages touchant la 
phrase de base et nous avons pu constater une amélioration significative de sa 
compétence de scripteur. Ceci nous amène à l’interrogation suivante : Est-il 
nécessaire de restreindre les critères de sélection des élèves visés par la SA et 
doivent-ils obligatoirement passer à travers toutes les étapes proposées par la situation 
d’apprentissage? Ce constat fait surgir une autre réflexion : et si nous personnalisions 
la SA en fonction des besoins des élèves, l’objectif de départ ne serait-il pas le même, 
c’est-à-dire produire des courtes phrases qui respectent les règles de la grammaire de 
la phrase du français écrit? Il y a là matière à réflexion et nous sommes consciente 
d’avoir possiblement limité l’étendue des possibilités de notre SA. Une 
expérimentation ultérieure nous aidera sûrement à repenser certains aspects de ce 
matériel sur mesure. La mesure étant peut-être plus large qu’il ne paraissait au départ. 
 
3.3 Perspective d’amélioration de la SA 
 
 Rappelons que l’idée de construire une situation d’apprentissage est née du 
besoin évident de nos apprenants sourds adultes d’améliorer leurs compétences en 
écriture. À la lumière des réflexions suscitées par la brève expérimentation de 
certaines sections de la SA, nous sommes persuadée que celle-ci aura à subir des 
transformations qui amèneront sûrement un plus grand éventail de la clientèle 
d’apprenants sourds à qui s’adressera ce matériel. 
 
 Comme l’enseignement stratégique est au cœur de nos préoccupations 
pédagogiques, nous croyons que la pratique assidue des techniques prônées par cet 
enseignement fera en sorte que nos interventions auprès des élèves sourds seront plus 
efficaces. En effet, l’enseignant devra être attentif à son rôle de modèle explicite. Il ne 
s’agit plus d’enseignement magistral où l’enseignant explique des notions à un 
groupe d’élèves qui tentent de retenir l’ensemble du discours du maître. Dans cette 
situation d’apprentissage, l’enseignant utilisera le mode de communication de l’élève 
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sourd pour lui expliquer les notions à intégrer, les façons de faire pour y arriver et 
surtout les raisons de procéder selon une progression logique. Les apprenants sourds 
ont besoin de cette approche et plus ils pourront l’expérimenter de façon guidée puis 
autonome au fil des sections de la SA, plus ils seront en mesure d’atteindre les 
objectifs de départ de cet outil adapté à leurs besoins. Les échanges constructifs entre 
l’enseignant et l’élève rendront ce dernier plus autonome et l’amèneront à la pratique 
guidée et enfin à une pleine autonomie. Nous croyons que ce dialogue pédagogique 
se bonifiera avec le temps. L’enseignant devra être attentif aux questions des élèves, 
aux sections de la SA qui demandent à être nuancées, ajustées et il jugera de la 
nécessité de rectifier certaines parties du matériel de départ. Nous sommes ouverte à 
ces modifications car elles témoigneront de notre volonté à accompagner nos élèves 
dans leurs besoins et leur quête de réussite scolaire. 
  




 La formation générale adulte offre une chance inestimable aux personnes qui 
désirent s’investir dans des programmes d’études diversifiés. Ces adultes décident un 
jour de reprendre des études interrompues pour diverses raisons : entrée sur le marché 
du travail, échecs dans le parcours du secondaire, difficultés d’apprentissage, etc. Le 
secteur adulte leur offre alors un programme à leur mesure dans un milieu qui 
correspond davantage à leur réalité.  
 
 La diversité de notre clientèle adulte met en relief les multiples 
problématiques auxquelles sont confrontés ces apprenants. L’enseignement 
individualisé et les programmes ministériels conçus spécifiquement pour la formation 
adulte permettent de mieux répondre aux exigences particulières de nos adultes. 
Cependant, nous constatons depuis quelques années que le nombre d’élèves aux 
prises avec des troubles d’apprentissage est en pleine croissance. De plus, notre 
commission scolaire accueille des handicapés auditifs et visuels et ces élèves 
présentent des difficultés particulières sur le plan scolaire, difficultés qui nécessitent 
un suivi plus spécifique de la part de l’enseignant. Certes, la difficulté majeure des 
apprenants sourds est le passage de l’oral signé à l’écrit en français. En effet, les 
sourds gestuels ont une langue signée qui repose sur des règles grammaticales bien 
précises et différentes du français majoritaire. C’est une langue à part entière et bien 
qu’elle représente le mode de communication de la majorité des sourds, elle n’a pas 
de pendant à l’écrit. Bien que les problématiques au secteur adulte soient multiples, 
ce qui a fait pencher la balance vers la conception d’une situation d’apprentissage est 
sans doute le constat du manque de matériel adapté à la réalité de notre clientèle 
sourde gestuelle. En effet, ces apprenants ne sont pas considérés comme allophones 
aux yeux du Ministère de l’Éducation, même si leur langue maternelle est la langue 
des signes québécoise (LSQ). Ils doivent suivre le programme de français, langue 
d’enseignement, au même titre que les élèves francophones. Comme nous l’avons 
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relaté dans les chapitres précédents, ils éprouvent de grandes difficultés en lecture et 
en écriture car la LSQ fonctionne différemment du français sur le plan syntaxique.  
 
 L’objectif de cet essai était donc de construire une situation d’apprentissage 
qui répondrait au besoin spécifique de notre clientèle sourde gestuelle quant au 
transfert de l’oral signé au français écrit. La problématique étant clairement identifiée, 
nous avons planifié les étapes les plus significatives pouvant amener nos élèves 
sourds gestuels à surmonter leurs difficultés en écriture. Il nous a semblé logique de 
vérifier dans un premier temps les connaissances antérieures en grammaire de la 
phrase afin de situer chaque apprenant dans son apprentissage du français.  
 
Dans un deuxième temps, nous avons tenté de comprendre le fonctionnement 
de la LSQ afin de pouvoir expliquer aux apprenants sourds comment fonctionne leur 
langue de communication. Consciente des particularités de la syntaxe en LSQ et du 
manque de représentations graphiques de certains signes, nous avons présumé qu’ils 
seraient plus ouverts à l’apport de nouvelles règles de grammaire pouvant faciliter 
leur production écrite. C’est sur ces hypothèses que nous avons élaboré les bases du 
fonctionnement de la LSQ et ajouté quelques exercices pour valider la compréhension 
de ces notions grammaticales.  
 
 Par la suite, nous avons introduit la phrase de base et ses constituants 
obligatoires et facultatifs. Nous avons choisi de nous limiter à la composition la plus 
simple d’une phrase en français afin que l’apprenant sourd puisse exprimer ses idées 
de façon à ce que les possibilités d’erreurs de syntaxe soient limitées. En effet, la 
phrase de base comporte peu d’éléments (un GN (sujet) + un GV (prédicat) et un CP 
(facultatif). Ces quelques éléments permettent à tout scripteur de transmettre de façon 
claire et précise un message simple au lecteur éventuel. Pas de phrases complexes qui 
souvent amènent un mauvais scripteur à se perdre dans ses idées, ce qui rend le 
message difficile à comprendre. Nous croyons que l’utilisation de la phrase de base 
pourra offrir une solution efficace à la problématique de départ qui touche 
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principalement l’écrit des apprenants sourds. Des exercices complètent la théorie et 
initient les élèves à une nouvelle façon d’organiser leur discours écrit. 
 
 Nous avons ajouté une section où seront exploités les textes à dominante 
informative et expressive. Ceci pour donner des exemples de situations où l’écrit est 
utile. L’élève sera invité à tester ses nouvelles aptitudes dans la dernière partie de la 
SA où il devra partager ses impressions sur un des textes contenus dans la SA. Un 
guide pour l’enseignant ainsi qu’un corrigé ont été construits par la même occasion 
pour qu’un meilleur suivi de l’élève soit assuré par son enseignant. 
 
 Nous ne prétendons nullement révolutionner l’approche pédagogique des 
élèves sourds, mais nous souhaitons que cet outil puisse rendre la tâche d’écriture 
plus efficace et surtout plus accessible à cette clientèle particulière. 
L’expérimentation amorcée auprès de quelques élèves sourds a montré de réelles 
améliorations. Certes, les textes sont plus simples, donc moins littéraires peut-être, 
mais ils témoignent d’un effort assuré à rendre leur communication écrite plus 
conforme aux règles de la grammaire de la phrase du français. Nous souhaitons aussi 
que cette SA puisse être adaptée à d’autres clientèles aux prises avec des difficultés à 
l’écrit. 	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ANNEXE B 
Commentaires d’Hélène St-Laurent sur l’ensemble de la SA : 
 
 
" Bon choix des symboles. Très éloquents et simples.  
 
" Titre de la SA pertinent car il la situe bien dans un monde très technologique.  
 
" Bons choix de textes, tous en lien avec la thématique des technologies.  
 
" Dans la première mise en situation, l’utilisation des mots en gras vient mettre 
en relief les tâches à effectuer. L’élève est pisté dès le départ. Bonne idée!  
 
" Toujours dans la mise en situation de départ, c’est aussi une bonne idée que 
d’expliquer à l’élève en quoi ces règles lui permettront d’écrire efficacement. 
Il doit comprendre que ce qu’il apprend lui sera UTILE dans les tâches qu’il 
doit réaliser.  
 
"  Tu fais bien de préciser le temps de chaque période. Chacun peut ainsi 
s’ajuster selon sa réalité.  
 
" Pour tous ces exercices, j’apprécie qu’il y ait des exemples. Cela donne une 
bonne idée à l’élève de ce qu’il doit reproduire.  
 
" La mise en relief des mots d’action est une bonne façon de faire pour indiquer 
à l’élève le nombre d’opérations à effectuer.  
 
" Important d’offrir plusieurs façons de faire à l’élève. L’attrait de 
l’informatique et les rétroactions en temps réel amènent une autre dynamique 
à l’apprentissage.  
 
" Verbes judicieusement choisis dans la partie des connaissances antérieures. 
 
" Dans la section des verbes à conjuguer, j’aime l’idée de ne pas mettre les 
pronoms personnels. Cela demande à l’élève un peu plus d’efforts car il doit 
les ajouter au verbe conjugué et à ce stade-ci, il en est capable. 
 
" Dans la section sur le fonctionnement de la LSQ, je trouve que des éléments 
de cette partie pourraient fort bien être destinés à tous afin de les sensibiliser 
au fonctionnement de cette « langue ».  
 
" Bonne idée d’ajouter la référence directe au numéro de page des textes dans 
les consignes du cahier de l’élève. Très apprécié habituellement. 
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" L’enseignement des manipulations syntaxiques est toujours pertinent. Et très 
judicieux de mettre en relief le nom de la manipulation.  
 
" Quant aux choix des textes, les élèves apprécieront assurément l’un de ceux-
ci. Ils sont variés, tout en ayant une thématique commune. 
 
" La grille d’autocorrection est un outil qui gagne à être exploité !  
 
" Quant à la grille de coévaluation, il est intéressant que l’adulte puisse 
comparer son interprétation avec celle de son enseignant.  
 
" Les savoirs du coffre à outil s’avèrent être un choix judicieux. Ces savoirs 
sont des incontournables, qui reviennent souvent. Choix pertinents. 
 
" Dans le Guide de l’enseignant, bonne mise en contexte de la problématique. 
 
Validé par : Hélène St-Laurent 
Conseillère professionnelle à la pédagogie 
 
 
